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POVZETEK
UGOTAVLJANJE IN ZAGOTAVLJANJE KAKOVOSTI V OSNOVNI ŠOLI S POMOČJO 
SAMOEVALVACIJE
V magistrski nalogi obravnavamo problematiko ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti v 
osnovni šoli. Zavedanje družbe, da je skrb za kakovost vzgoje in izobraževanja vse 
pomembnejša, šole potiska v situacije, da morajo tudi same razmišljati o lastni kakovosti in 
jo izboljševati. Ob tem se srečujejo s težavami, saj jim šolska zakonodaja nudi zgolj sk-
romno oporo, prav tako pa so tudi smernice in navodila pripravljene ohlapno in nesistem-
atično. Tako so šole več ali manj pri izvajanju samoevalvacije prepuščene lastni strokovni 
presoji, kar posledično pripelje do nejasnosti in nesistematičnosti, ki pa zavira potencial, ki 
ga ima samoevalvacija. Ravno zaradi omenjene nejasnosti nas je zanimalo, na kakšne 
načine se šole soočajo s samoevalvacijo. 
V teoretičnem delu smo pregledno predstavili koncepte kakovosti, evalvacije in samoeval-
vacije, ki so med seboj zelo povezani. Ob tem smo največ pozornosti namenili samoeval-
vaciji kot obliki notranje evalvacije. Opisali smo prednosti, pomanjkljivosti in dejavnike us-
pešne samoevalvacije. Poleg tega smo obširno predstavili različne udeležence samoeval-
vacije ter njihove vloge ter predstavili nacionalne projekte, ki so, ali pa se še izvajajo na 
področju ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti. 
V empiričnem delu smo želeli ugotoviti konkretno stanje na področju samoevalvacije v 
izbranih osnovnih šolah. V ta namen smo intervjuvali vodje samoevalvacije na štirih os-
novnih šolah. Zanimalo nas je, kako šole izvajajo samoevalvacijo, kdaj jo izvajajo, katera 
področja delovanja šole vključijo vanjo ter katero metodologijo uporabijo za ugotavljanje 
stanja na šoli. Ugotavljali smo tudi, kdo vse je vključen v samoevalvacijo, in ali imajo na 
šoli oblikovano skupino za kakovost. Prav tako pa smo želeli izvedeti, s kakšnimi težavami 
se srečujejo pri izvajanju samoevalvacije, ali se čutijo dovolj usposobljeni, in ali imajo na 
šoli razvito ustrezno klimo. Zanimalo nas je tudi, ali so bile šole v naši raziskavi vključene v 
katerega izmed projektov, namenjenim ugotavljanju in zagotavljanju kakovosti ter kakšne 
so njihove izkušnje z njimi. 
Ključne besede: samoevalvacija, ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti, osnovna šola, 
vodja samoevalvacije na šoli, nacionalni projekti za spodbujanje kakovosti na osnovni šoli.
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ABSTRACT
ESTABLISHING AND PROVIDING QUALITY IN PRIMARY SCHOOL WITH SELF-
EVALUATION
In master’s degree thesis we are dealing with issue of establishing and providing quality in 
primary school. Society is aware, that care for the education quality is becoming more im-
portant and this is pushing the schools into situation, where they have to think about their 
own quality and improve it. Doing that they face problems, because the school legislation 
offers only modest support, additionally guidelines and instructions are prepared loose and 
unsystematic. Therefore, the schools are more or less left to their own professional judge-
ment when carrying out self-evaluation, which consequently leads to confusion and unsys-
tematicity, which slows down potential self-evaluation has. Precisely the mentioned confu-
sion was the reason we were interested in ways the schools face self-evaluation.
In the theoretical part we have presented concepts of quality, evaluation and self-evalua-
tion, which are strongly intertwined. We have placed great emphasis on self-evaluation as 
a form of intrinsic evaluation. We have described advantages, disadvantages and factors 
for successful self-evaluation. In addition to that, we have extensively presented diverse 
self-evaluation participants and their roles as well as national projects, which have been or 
still are carried out in the field of establishing and providing quality.
In the empirical part we wanted to establish actual state in the field of self-evaluation in se-
lected schools. For this purpose we have interviewed self-evaluation coordinators at four 
primary schools. We were interested in how and when schools carry out the self-evalua-
tion, which areas of actions do they include and what methodology they use to establish 
the condition at school. We have also been establishing who is included in self-evaluation 
and if the schools have quality control groups. Furthermore we wanted to find out what 
problems do they face when they carry out self-evaluation, if they feel competent and if the 
schools have good work atmosphere. We were also interested, if they have been included 
in any of the projects intended to establish and provide quality and what were their experi-
ences with them. 
Keywords: self-evaluation, establishing and providing quality, primary school, self-evalua-
tion coordinator at school, national quality promoting project at primary school. 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I. UVOD
Kot zapiše Potočnik (1998, str. 15), beseda kakovost izhaja iz latinske besede qualitas, kar 
pomeni dobro lastnost, vrednost, odliko, značilnost in sposobnost. V gospodarstvu oziro-
ma na trgu je pojem kakovosti in spremljanja učinkovitosti stalnica in sestavni del dela že 
stoletja. Na tržišču namreč, kot zapišeta Gaber in Kos Kecojevič (2001, str. 25), kakovost 
pomeni sredstvo za doseganje konkurenčne prednosti, za uresničevanje ciljev tržišča in 
izkazovanje vrednosti za denar. Prav tako je kakovost izdelkov preprosteje objektivno 
določiti, jih prepoznati in ravnati v skladu z njo. V javnem sektorju, kjer pa zaposleni nimajo 
opravka z izdelki, temveč z ljudmi, pa je izvajanje evalvacije ter ugotavljanje in zagotavl-
janje kakovosti nekoliko bolj kompleksen pojem in nima tako dolge tradicije. Posledice ra-
zličnih pritiskov in vdorov trga dela na področje šolstva pa so prinesli tudi to. Zaradi tega 
pomen kakovosti v polju vzgoje in izobraževanja dobiva vedno pomembnejšo vlogo. To se 
kaže tudi s tem, da je na to temo organiziranih ogromno število seminarjev in posvetov, ter 
da je skrb za kakovost opredeljena v različnih uradnih dokumentih, kot so Bela knjiga 
2011, Strategija VŽU 2007, Strategija razvoja Slovenije 2014−2020 ipd. Na področju vzgo-
je in izobraževanja se proces ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti izvaja s pomočjo 
evalvacije, ki je lahko zunanja ali notranja. Na slovenskih osnovnih šolah izvajamo kombi-
nacijo obeh vrst evalvacije. Kot zapiše S. Kump (2000, str. 22), o zunanji evalvaciji govo-
rimo takrat, ko jo izvajajo zunanje ustanove, vladne komisije, neodvisni inštituti in agencije. 
Izvaja jo torej zunanji strokovnjak, ki ni predstavnik institucije, kjer se izvaja, ali oblikuje 
izobraževalni program. Pri nas se torej zunanja evalvacija izvaja v okviru nacionalnega 
preverjanja znanja (NPZ, matura, zaključni izpit), šolske inšpekcije ter mednarodnih eval-
vacijskih študij (PISA, TIMSS, PIRLS, CIVICS, SITES ipd.). 
V zadnjem času pa prihaja vedno bolj v osredje tudi notranja evalvacija. T. Možina (2003, 
str. 106) zapiše, da notranjo evalvacijo opravljajo izvajalci programov sami, ob tem pa jim 
po potrebi pomagajo zunanji strokovnjaki. V okviru notranje evalvacije pa vedno pogosteje 
govorimo tudi o samoevalvaciji. Poljanšek in Bucik (2002, str. 21) definirata samoevalvaci-
jo kot vrsto notranje evalvacije, ki jo uporabnik izvaja sam. Zaposleni sami zbirajo podatke 
ter na podlagi le-teh ocenijo svojo učinkovitost. V procesu samoevalvacije torej ocenijo 
točke svojega dela, kjer se kaže učinkovitost in prav tako točke, ki jih je potrebno izboljšati. 
Avtorja torej vidita pomen samoevalvacije predvsem v tem, da celoten postopek izpeljejo 
zaposleni sami in da se zanjo tudi sami odločijo. V. Podgornik (2014 a, str. 44) pa definira 
samoevalvacijo kot refleksijo o pomembnih vidikih vzgojno-izobraževalnega dela, ki nam 
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omogoča vrednotenje trenutnega delovanja vzgojno-izobraževalne institucije. Predstavlja 
torej načrtno, sistematično, strukturirano in nenehno pozornost, ki jo posamezne šole na-
menjajo ugotavljanju kakovosti svojega dela. Podatki ter njihova analiza pa predstavljajo 
ključno podlago za izdelavo načrtov odpravljanja slabosti in ohranjanja dobrih dosežkov. 
So torej izrednega pomena za izboljšanje in tudi ohranjanje kakovosti tako institucije kot 
tudi dela posameznika (prav tam). V ta namen so se izoblikovali tudi različni nacionalni 
projekti, ki naj bi šole spodbujali k izvajanju samoevalvacije. Ti projekti so Modro oko, 
Ogledalo, Mreža učečih se šol, Do višje kakovosti s samoevalvacijo, Od kakovosti k 
odličnosti ipd. Pobude, želje, ideje in projekti so pripeljali tudi do spremembe v zakonodaji, 
saj se je pojem samoevalvacije pojavil v šolski zakonodaji. V 49. členu Zakona o organi-
zaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja je namreč zapisano, da je ravnatelj odgovoren 
za zagotavljanje in ugotavljanje kakovosti s samoevalvacijo in pripravo letnega poročila o 
samoevalvaciji šole oziroma vrtca (ZOFVI 2008). Ta sprememba je bila v slovensko za-
konodajo oziroma v Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja dodana 
leta 2008 in je tudi do danes ostala edina točka, ki šole formalno zavezuje k izvajanju 
samoevalvacije. Kljub temu pa je v sklopu nacionalnih projektov za kakovost nastalo veliko 
priporočil ter različnih instrumentov, ki bi jih šole lahko uporabile pri izvajanju samoeval-
vacije. Vprašanje, ki se nam tukaj poraja pa je, v kolikšni meri so vsi ti projekti pripomogli k 
vzpostavitvi sistema ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti s pomočjo samoevalvacije na 
slovenskih osnovnih šolah. Zaradi zakonske in konceptualne nejasnosti in nedorečenosti 
nas zanima, kako osnovne šole razumejo samoevalvacijo ter, kako jo izvajajo.
V teoretičnem delu magistrske naloge najprej predstavimo pojem kakovosti v vzgoji in izo-
braževanju. Kot primer dobre prakse predstavimo, kako kakovost pri nas razumemo v vrt-
cih. V drugem poglavju predstavimo pojem evalvacije. Predstavimo njen zgodovinski raz-
voj, vrste ter standarde evalvacije. Posebno pozornost namenimo tudi zunanji evalvaciji, v 
sklopu katere predstavimo oblike zunanje evalvacije, ki jo izvajamo pri nas. V tretjem pog-
lavju se podrobneje lotimo predstavitve koncepta samoevalvacije. Predstavimo njeno defi-
nicijo, prednosti in pomanjkljivosti izvajanja, dejavnike za uspešno samoevalvacijo ter nje-
ne faze. Sledi poglavje namenjeno predstavitvi vloge posameznih udeležencev v samoe-
valvaciji. Osredotočimo se na vlogo šole in šolskega sistema, na vlogo učiteljev ter na vlo-
go učencev v samoevalvaciji. V zadnjem poglavju teoretičnega dela pa predstavimo pro-
jekte za ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti s pomočjo samoevalvacije na osnovnih šo-
lah. 
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Empirični del magistrske naloge pa temelji na intervjujih, ki smo jih opravili z vodjami sa-
moevalvacije na izbranih osnovnih šolah. Zanimalo nas je, kako v praksi razumejo in izva-
jajo samoevalvacijo, kakšno metodologijo uporabljajo za zbiranje podatkov ter katera po-
dročja delovanja šole vključijo v samoevalvacijo. Prav tako nas je tudi zanimalo, kdo vse je 
vključen v izvajanje samoevalvacije ter kakšne so njihove naloge. Želeli smo izvedeti tudi 
kakšne prednosti in slabosti samoevalvacije vidijo posamezniki, ki so izkustveno vključeni 
vanjo, ter ali se čutijo dovolj usposobljeni za izvajanje samoevalvacije.
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II. TEORETIČNI DEL
1. KAJ JE KAKOVOST?
Pojem kakovosti je kompleksen pojem in opredeljen zelo različno. Večini avtorjev (Možina 
2003; Sallis 1993; Van den Berghe 1997; Wallin 1995) je skupna ugotovitev, da je 
kakovost lažje prepoznati, kot opredeliti. T. Možina (2003, str. 10–11) celo zapiše, da 
kakovosti ni mogoče enopomensko opredeliti, jo je zelo težko absolutirati, prav tako pa je 
tudi izredno težko določiti kazalnike kakovosti, ki bi nam naj bili v pomoč pri prepoznavanju 
in opredeljevanju kakovosti. J. Erčulj (2000, str. 4) pravi, da kakovost še ni postala domena 
raziskovalcev in zato ostaja privlačna, zanimiva, a hkrati tudi nejasna, saj je njeno 
razumevanje močno odvisno od okolja. Potemtakem na razumevanje tega kompleksnega 
pojma na področju vzgoje in izobraževanja ne vplivajo le znanstvena dognanja, ampak 
predvsem kultura, tradicija, organizacija šolskega sistema, stopnja avtonomije šol ter 
pripravljenost in usposobljenost učiteljev. Podobno menita tudi Gaber in Ž. Kos Kecojevič 
(2011, str. 25), ki zapišeta, da je pojem kakovosti odvisen od konteksta, interesov, vrednot 
in prepričanj udeležencev.
Kljub težavam pri definiranju pojma kakovosti lahko najdemo določene skupne točke. Ve-
liko avtorjev (Garvin 1984; Harvey and Green 1993; Kump 1996; Možina 2003; Sallis 
1993) razlikuje pojem kakovosti kot absolutni ali pa kot relativni koncept. T. Možina (2003, 
str. 11) piše, da je absolutna kakovost po svoji naravi podobna dobroti, lepoti in resnici. To 
torej pomeni, da je podobna idealu, pri katerem ne moremo sklepati kompromisov. Abso-
lutna definicija kakovosti pomeni, da gre v tem primeru za stvari, ki imajo najvišje stan-
darde, ki jih ni mogoče preseči. Relativna definicija kakovosti pa ne razume kakovosti kot 
atributa določenega proizvoda ali storitve, ampak kot nekaj, kar lahko storitvi ali proizvodu 
pripišemo. Kakovost tako presojamo s pomočjo tega, da ugotovimo, koliko je nek proizvod 
ali storitev zadostila specifikaciji, ki je bila predhodno postavljena zanj. To torej pomeni, če 
prenesemo na področje vzgoje in izobraževanja, da bo določen proizvod ali izobraževalna 
storitev kakovostna, če bo zadovoljevala bistvene standarde. Glasser (1995, str. 68) za-
piše, da je kakovost vse, kar delamo, ali se naučimo, in kar zadovoljuje eno ali več naših 
potreb. Nadalje iz tega sledi, da je kakovostno izobraževanje tisto, ki zadovoljuje potrebe 
učencev. Podobno meni tudi Sallis (2002 str. 2), ki zapiše, da mora kakovostna izobraže-
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valna organizacija početi tisto, za kar pravi, da počne, in tisto, kar tudi udeleženci oziroma 
stranke od nje pričakujejo.
Kot smo že v začetku napisali, Sallis (2002 str. 3–4) definira kakovost kot dinamičen po-
jem, pri čemer je natančno opredelitev tega pojma težko zapisati, saj ima veliko pomenov. 
Pravi, da se moramo raje vprašati, kaj je tisto, kar dela šolo dobro. Ob tem opredeli štiri 
imperative kakovosti, ki odražajo kompleksno okolje, v katerem delujejo izobraževalne in-
stitucije. Imperativi kakovosti delujejo kot motivacija in gonilna sila, ki postavlja izobraže-
valne institucije pred izziv, kako poskrbeti za zagotavljanje kakovosti. Prvi izmed štirih im-
perativov kakovosti je moralni imperativ, ki veleva, da morajo biti vsi uporabniki upravičeni 
do najvišje kakovosti vzgojno-izobraževalnih storitev. Kot drugi imperativ navaja 
strokovnega, ki pomeni, da so vsi v vzgojno-izobraževalni ustanovi dolžni zagotavljati 
učencem vzgojno-izobraževalne storitve do najvišje kakovosti. Tekmovalni imperativ 
poimenuje tretji imperativ, ki pomeni spoprijemanje vzgojno-izobraževalne organizacije s 
tekmovalnostjo, pri čemer je ena izmed najbolj učinkovitih poti za to nenehna skrb za 
izboljševanje kakovosti svojih storitev in procesov. Kot zadnjega pa navaja imperativ 
odgovornosti, ki pravi, da so vzgojno-izobraževalne institucije del okolja in se od njih 
pričakuje odgovorno ravnanje do ustanoviteljev, kar med drugim predstavlja tudi javno 
dokazovanje visokih standardov procesov in storitev institucije. Ob tem dodaja, da lahko 
že neupoštevanje in nezmožnost institucije pri izpolnjevanju enega imperativa, ogrozi 
celotno organizacijo in njeno prihodnost. 
1.1. Razvoj koncepta ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti na po-
dročju vzgoje in izobraževanja
Vprašanje kakovosti na področju vzgoje in izobraževanja ni nekaj povsem novega. Med-
veš (2000, str. 10) zapiše, da je zanimanje in iskanje rešitev za to, kako ustvariti dobro 
šolo, že stalnica, medtem ko se pogled na to, kako zagotoviti dobro šolo, spreminja, tako 
kot se spreminja pogled na šolo, učitelja in učenca. Te spremembe so se razvijale v tesni 
povezavi z razvojem avtonomije šole. Avtor meni, da se je pojem kakovosti razvijal pre-
mosorazmerno s pojmovanjem avtonomije šole. Ko se je javno šolstvo šele začelo razvi-
jati, je skrb za kakovost šole prevzela državna inšpekcija, kjer so bili šolski nadzorniki 
zadolženi predvsem za ugotavljanje kakovosti šolskega dela in za pomoč učitelju pri 
odpravljanju njegovih pomanjkljivosti. Danes, ko živimo v času demokracije in se 
avtonomija šole krepi, pa je povsem logično, da so za zagotavljanje kakovosti vse bolj 
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zadolžene šole same. Medveš (2000) pravi, da je prvi korak k temu, da ravnatelji dobivajo 
vedno več pristojnosti, kar se tiče vodenja in nadzora. A avtonomija šolam prinaša tudi 
določene pasti. Šole skupaj z večjo stopnjo avtonomije sprejmejo tudi večjo stopnjo 
odgovornosti, s tem pa tudi zahtevo po spremljanju in evalviranju učinkov svojih odločitev, 
kakovosti procesa ter rezultatov izobraževanja (prav tam, str. 10).
Skrb za kakovost na področju vzgoje in izobraževanja, kot jo poznamo danes, se je začela 
v 60. letih 20. stoletja, skladno z razvojem moderne kapitalistične družbe. Medveš (prav 
tam, str. 11) zapiše, da je motivacija za kakovost v sodobni družbi vezana predvsem na 
njeno usmerjenost k nenehnemu napredku, višji storilnosti, k iskanju novih rešitev, novih 
produktov in dejanjem, ki sovpadajo s tekmovalnim duhom sodobnih družb. Kot zapišejo 
M. Gajgar idr. (2008, str. 122), so za sodobno družbo značilne različne oblike in poti prido-
bivanja znanja, množičnost izobraževanja ter proces decentralizacije in z njo povezana 
večja avtonomija na lokalni ravni. Vse to vpliva na vse večji nadzor tako nad kakovostjo na 
področju vzgoje in izobraževanja kot tudi nad učinkovitostjo dela v šolah. Medveš (2000, 
str. 12) ob tem še opozarja, da je v zadnjem obdobju moč opaziti premik h kakovosti 
poučevanja. Evropske izobraževalne politike namreč za doseganje višje kakovosti v 
poučevanju ter doseganje čim boljših rezultatov učenja, postavljajo vedno več zahtev, ki se 
dotikajo kakovosti dela učiteljev.
V Slovenijo je skrb za kakovost prišla z manjšim zamikom, saj je Slovenija delovala po 
vzoru drugih razvitih držav. A v zadnjem desetletju je skrb za ugotavljanje in zagotavljanje 
kakovosti postala ena izmed osrednjih problematik posameznih vzgojno-izobraževalnih 
institucij, kar se kaže tudi s tem, da je na to temo organiziranih ogromno posvetov in sem-
inarjev. 
Vse večje prizadevanje za ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti pa se kaže tudi v tem, 
da je skrb za kakovost opredeljena v različnih uradnih dokumentih. V. Podgornik (2014 a, 
str. 46) zapiše, da je področje ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti v Sloveniji omenjeno 
in poudarjeno v različnih nacionalnih strateških dokumentih: v Beli knjigi v vzgoji in izo-
braževanju v Republiki Sloveniji (1995 in 2011), v Strategiji vseživljenjskega učenja v 
Sloveniji (2007), v Strategiji razvoja Slovenije (2005), v Nacionalnem programu reform za 
doseganje ciljev Lizbonske strategije v Sloveniji in v Operativnem programu razvoja 
človeških virov za obdobje 2000−2013. Tudi v Zakonu o organiziranju in financiranju vzgo-
je in izobraževanja (ZOFVI 2008) je v 49. členu zapisano, da je ena izmed ravnateljevih 
nalog tudi ta, da je odgovoren za zagotavljanje in ugotavljanje kakovosti vzgojno-izobraže-
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valne ustanove. To naj ravnatelj zagotovi s samoevalvacijo in pripravo letnega poročila o 
samoevalvaciji šole oziroma vrtca.
Danes, ko je sistem ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti v vzgoji in izobraževanju vse 
bolj v ospredju, govorimo tudi o zagotavljanju kakovosti na različnih nivojih. V. Podgornik 
(2014 b, str. 18) zapiše, da je sistem ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti lahko vz-
postavljen na petih nivojih. Prvi nivo predstavlja celoten nacionalen sistem vzgoje in izo-
braževanja. Posamezni deli nacionalnega sistema vzgoje in izobraževanja (npr. predšol-
ska vzgoja, osnovno šolstvo ipd.) predstavljajo drugi nivo, medtem ko se tretji nivo že 
osredotoči na posamezno šolo oziroma vzgojno-izobraževalno institucijo. Četrti nivo pred-
stavlja ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti na ravni posameznega razreda oziroma 
oddelka, zadnji, peti nivo, pa na ravni posameznih elementov oziroma dejavnosti, ki jih 
izvajajo v vzgojno-izobraževalni ustanovi (npr. obravnava nove snovi pri predmetu matem-
atike). Različni načini ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti se torej osredotočajo na raz-
lične ravni.
A. Barle Lakota (2006, str. 36) meni, da nas na področju zagotavljanja kakovosti čaka še 
veliko dela, ob tem pa tudi ugotavlja, da se je v zadnjem desetletju naredil ogromen korak 
naprej, ki je pripomogel k zavedanju o potrebi samoevalvacije oziroma ugotavljanja in za-
gotavljanju kakovosti v šoli, k čemur so veliko pripomogli predvsem različni zavodi, ki so 
pripravili projekte in modele samoevalvacije. Zagotovo bodo vprašanja kakovosti vzgoje in 
izobraževanja v okviru našega šolskega sistema ostala eno izmed ključnih vprašanj tudi v 
prihodnje. Odpiranje različnih poti, oblik in možnosti izobraževanja hkrati zahteva 
vpeljevanje dobro zasnovanih instrumentov za ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti, le-ti 
pa morajo zajeti tako zunanje kot notranje ovrednotenje. Ravno zaradi tega nas čaka ve-
liko konceptualnega razmisleka o načinu, organizaciji in o področjih, ki jih analiziramo.
Kot smo že omenili, pa se skrb za ugotavljanje in zagotavljanja kakovosti ni pojavila le na 
področju osnovne šole, ampak na celotni vertikali vzgoje in izobraževanja. Na področju 
predšolske vzgoje v vrtcu so se ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti lotili zelo vzorno in 
na ravni države pripravili kazalce kakovosti in enotno metodologijo, ki je posameznim vrt-
cem v veliko pomoč pri ugotavljanju in zagotavljanju kakovosti. V nadaljevanju bomo zato 
na kratko predstavili kakovost predšolske vzgoje v Sloveniji. 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2. Kazalniki kakovosti
Ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti ni pomembno le na ravni osnovnih šol, ampak tudi 
v ostalih vzgojno-izobraževalnih ustanovah. Na področju predšolske vzgoje v vrtcih so se 
zagotavljanja kakovosti lotili zelo sistematično in celostno. Na ravni države so namreč 
pripravili kazalce kakovosti in enotno metodologijo, kar daje zelo dobro podlago in popot-
nico vsem vrtcem pri ugotavljanju in zagotavljanju kakovosti. Ravno zato bomo v nadalje-
vanju predstavili kakovost v vrtcih kot primer dobre prakse in kot razmislek, kaj od tega 
lahko uporabimo tudi na področju osnovnih šol.
2.1. Kazalniki kakovosti v vrtcu
L. Marjanovič Umek (2000, str. 127) zapiše, da so v osemdesetih letih v okviru OECD, 
NAEYC, nekoliko kasneje pa tudi v okviru Evropske unije, nastale številne pobude in pro-
jekti, ki so se ukvarjali z ugotavljanjem in zagotavljanjem kakovosti na vseh ravneh vzgoje 
in izobraževanja. Velik pomen so namenjali uveljavitvi sistema kakovosti za predšolsko 
vzgojo, saj so raziskave (Andersson 1994; Sylva in Wiltshire 1993) pokazale, da kakov-
ostna predšolska vzgoja v vrtcih pozitivno vpliva na otroka in njegov razvoj. Raziskave, 
modeli in pristopi, ki so v ta namen nastajali na področju predšolske vzgoje, pomenijo 
vsebinsko zaokroženo celoto in je ne moremo interpretirati kot del projektov kakovosti na 
drugih ravneh vzgoje in izobraževanja. Pri nas se je v skladu s konceptualno, sistemsko in 
kurikularno prenovo, ki je potekala v devetdesetih letih, na področju vzgoje in izo-
braževanja, začelo zanimanje tudi za kakovost. Prenova, ki je zajela celotno vertikalo izo-
braževanja, vključno s predšolsko vzgojo, je pripeljala do postopnega uvajanja novosti v 
prakso v letih od 1999 do 2001. Kot je zapisano v knjigi Kakovost v vrtcu (L. Marjanovič 
Umek idr. 2002, str. 39), je v skladu z neposrednim uvajanjem novosti v pedagoško prakso 
potekala tudi analiza in evalvacija teh novosti. Raziskovali so posamezne novosti ter last-
ne izkušnje povezovali z izkušnjami drugih držav, ki so v svojih sistemih že vnesle kaj 
primerljivega. Vse spremljanje se je združilo v razvijanje sistematičnih in načrtnih pristopov 
za ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti v vrtcih. K skrbi za kakovost v vrtcih je veliko 
pripomogel tudi nov Kurikulum za vrtce (1999). To je dokument, ki je opredeljen le s 
sodobnimi načeli, globalnimi cilji in cilji za posamezna področja dejavnosti za prvo in drugo 
starostno obdobje. Vse ostalo se tako prenese na zaposlene v posameznem vrtcu. S tem 
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dokumentom so tako pomembno vlogo dobili strokovni, vodstveni in svetovalni delavci v 
vrtcu, saj prenova v veliki meri stavi na strokovno avtonomijo zaposlenih. 
Kljub temu, da so dajali velik poudarek strokovni avtonomiji zaposlenih pri ugotavljanju in 
zagotavljanju kakovosti, pa so tudi na ravni države poskrbeli za enotnost. Na podlagi že 
oblikovanih modelov in pristopov za ugotavljanje kakovosti v vrtcih, ob pomoči rezultatov 
raziskav iz drugih držav ter ob upoštevanju sistemskih in vsebinskih rešitev, so v sloven-
skih vrtcih oblikovali tri ravni kakovosti. V okviru tega pa so definirali še ožja vsebinska po-
dročja ter pripadajoče kazalce kakovosti. MacBeath (2000, str. 146–147) zapiše, da so 
kazalci indikatorji, ki nam povedo nekaj o stanju v vzgojno-izobraževalni ustanovi, kar nam 
omogoča boljše odločanje. Kazalnik nam torej pove ali je na določenem področju stanje 
zadovoljivo ali ne. Vsi indikatorji seveda niso uporabni in jih ne potrebujemo, zato se 
moramo usmeriti na ključna in hkrati najpomembnejša področja delovanja. Kazalci 
kakovosti morajo prav tako biti zanesljivi, veljavni in enoznačni. 
Na področju predšolske vzgoje pri nas lahko tako govorimo o treh ravneh kakovosti, in 
sicer strukturni, posredni in procesni, v okviru katerih razvrstimo kazalce kakovosti.
V nadaljevanju bomo vsako izmed ravni kakovosti opisali in jim dopisali pripadajoče kaza-
lce kakovosti. 
2.1.1. Strukturna raven 
Kot je zapisano v knjigi Kakovost v vrtcu (L. Marjanovič Umek idr. 2002, str. 42), strukturna 
raven vključuje vhodne kazalce kakovosti, ki opisujejo objektivne pogoje, v katerih poteka 
predšolska vzgoja. Kazalci so razdeljeni v dve vsebinski celoti, in sicer organizacija dela in 
življenja v vrtcu ter prostor in materiali. Namen samoevalvacije na prvem vsebinskem po-
dročju je ugotoviti objektivne pogoje za delo v konkretnem vrtcu. Kazalci, ki spadajo v to 
skupino, so torej struktura organizacije, okolje, struktura oddelka, kadrovska struktura vrt-
ca, odsotnost od dela in fluktuacija, poslovni čas, urnik vzgojiteljic in pomočnic vzgojiteljic, 
vrste programov, organizacija časa bivanja otrok v vrtcu ter prehrana in varnost. Vsi ti 
kazalci lahko v primeru prevelikega odmika od določenega standarda vplivajo na kakovost 
dela v vrtcu. Podatki nudijo vrtcu vpogled v organizacijsko strukturo, primerjavo med 
posameznimi enotami ali oddelki ter jim omogočajo razmislek o morebitnem vplivu objekt-
ivnih strukturnih kazalcev na doseženo raven kakovosti. 
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Drugo vsebinsko podpodročje pa predstavljajo prostor in materiali. S pomočjo samoeval-
vacije na tem področju zberemo podatke o značilnostih okolja, v katerem poteka predšol-
ska vzgoja. Kazalci kakovosti so tukaj igralnica ter njena oprema, igralni material, skupni 
notranji prostori za otroke, skupni notranji prostori za odrasle, zunanje površine, avdiov-
izualna sredstva, dostopnost vrtca z javnimi in osebnimi prevoznimi sredstvi ter mikrok-
lima. S pomočjo pridobljenih podatkov lahko ocenimo značilnosti prostora, v katerem po-
teka predšolska vzgoja v vrtcu. Prostor pa je pomemben element kurikuluma na ravni ob-
jektivnih pogojev, ki omogoča zdravo, varno in prijetno bivanje otrok v vrtcu. 
2.1.2. Posredna raven 
Kot zapišeta M. Bastič Zorec in N. Turnšek (2002, v Marjanovič Umek 2002, str. 44), s 
pomočjo kazalcev posredne ravni zbiramo subjektivne ocene zaposlenih v vrtcu. Kazalci 
so razdeljeni v štiri področja. Prvo področje obsega kazalce kakovosti, povezane s poklicn-
im razvojem in zadovoljstvom zaposlenih. Namen pridobivanja podatkov znotraj tega po-
dročja je, da zaposleni ocenjujejo svoje možnosti za kakovostno delo v vrtcu, za nadaljnje 
izobraževanje in izpopolnjevanje ter za napredovanje. Kazalci so tako izobraževanje, stal-
no strokovno izpopolnjevanje, napredovanje v nazive, samouresničitev pri delu in razmere 
pri delu. S pomočjo teh podatkov lahko vrtec prilagodi načrt izobraževanja in izpopolnje-
vanja tako, da v večji meri sledi željam in potrebam zaposlenih in staršev. 
Drugo področje imenujemo sodelovanje med zaposlenimi v vrtcu, v okviru katerega ugota-
vljamo možnosti, oblike in pogostost sodelovanja med zaposlenimi. Podatke o tem 
pridobivamo s pomočjo zaposlenih in pa tudi staršev otrok, ki obiskujejo posamezen vrtec. 
Kazalci znotraj tega vsebinskega področja so vodenje, svetovalno delo, vzgojiteljica in 
pomočnica vzgojiteljice v oddelku, sodelovanje med zaposlenimi in timsko delo v vrtcu. 
Podatki omogočajo vpogled v morebitne težave na področju medsebojnih odnosov ter 
predstavljajo izhodišče za načrtovanje takšnih medsebojnih odnosov, ki prispevajo h 
kakovostnejšemu delu v vrtcu ter pozitivno vplivajo na zadovoljstvo zaposlenih. 
Tretje področje zajema kazalce kakovosti povezane s sodelovanjem med vrtcem in 
družino. Namen samoevalvacije je pridobiti podatke o različnih možnostih sodelovanja 
med zaposlenimi v vrtcu in starši. Posebej so osredotočeni tudi na ustrezno raven in-
formiranosti staršev. Kazalci kakovosti so formalne oblike sodelovanja, neformalne oblike 
sodelovanja ter idejno vključevanje staršev v vzgojni proces. Na podlagi podatkov lahko 
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tako sklepajo o najbolj in najmanj ustreznih oblikah sodelovanja in medsebojne komunika-
cije med starši in zaposlenimi v posameznem vrtcu. 
Zadnje, četrto področje, pa zajema kazalce kakovosti s področja sodelovanja vrtca z dru-
gimi vrtci in institucijami. Namen samoevalvacije tega področja je opisati oblike in vsebine 
sodelovanja vrtca z drugimi ustanovami ter kako udeležba zunanjih strokovnjakov in in-
stitucij vpliva na kakovost predšolske vzgoje v vrtcu. Kazalci kakovosti so vključevanje 
programov zunanjih izvajalcev v program vrtca, vključevanje drugih odraslih v vrtec, obiski 
otrok v različnih ustanovah, sodelovanje vrtca z drugimi vrtci in osnovnimi šolami, sode-
lovanje z lokalno skupnostjo, sodelovanje vrtca s strokovnimi institucijami in strokovnjaki, 
sodelovanje z zakonodajnimi, upravnimi in nadzornimi službami na področju predšolske 
vzgoje. Zbrani podatki vrtcu omogočajo razmislek o oblikah in vsebinah sodelovanja ter 
prepoznavanje morebitnih pomanjkljivosti. Na osnovi tega lahko načrtujejo nadaljnje oblike 
sodelovanja in tako izboljšajo kakovost predšolske vzgoje v vrtcu.
2.1.3. Procesna raven 
L. Marjanovič Umek (2002, str. 40) zapiše, da se procesna raven osredotoča na vzgojni 
proces v najširšem smislu. Vsebuje kazalce, ki se nanašajo na načrtovani in izvedbeni 
kurikulum. Kazalci se nanašajo na ključne točke v predšolskem procesu, ki vplivajo na 
kakovost dela v vrtcu in se zrcalijo v otrokovem socialnem in čustvenem odzivanju, v ko-
munikaciji, vedenju in v pridobivanju novih izkušenj ter znanj. Procesna raven zajema štiri 
področja, ki jih bomo v nadaljevanju na kratko opisali. Prvo področje se osredotoča na 
načrtovanje kurikuluma. Kot je zapisano (prav tam, str. 48), je namen tega področja prido-
biti vpogled v načrtovanje kurikuluma vzgojiteljic z vidika strukture, ciljev, načel, vsebin in 
dejavnosti. Kazalci kakovosti znotraj tega podpodročja so torej poznavanje kurikuluma za 
vrtce, strukturna raven načrtovanja, načela uresničevanja ciljev kurikuluma za vrtce, vse-
bina načrtovanja, dejavnosti na različnih področjih, izbira dejavnosti ter evalvacija. S po-
močjo pridobljenih podatkov lahko vzgojiteljice ozavestijo ključne vidike načrtovanja kuriku-
la ter iščejo možne načine za izboljšanje kakovosti.
Drugo področje se osredotoča na izvajanje kurikuluma v posameznem oddelku. Pri tem 
sta posebej poudarjena igra in upoštevanje različnosti med otroki. Kazalci kakovosti so de-
javnosti na različnih področjih, evalvacija izvedbe, enake možnosti in različnost med otroki, 
otroci s posebnimi potrebami, multikulturalizem in igra. Analiza podatkov vzgojiteljicam 
omogoča razlikovanje načrtovanega in izvedbenega kurikuluma, prav tako pa dobijo 
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vpogled v to, v kolikšni meri posamezne cilje in načela Kurikuluma za vrtce vnesejo v 
načrt. 
Tretje vsebinsko področje se osredotoča na opravljanje rutinskih dejavnosti v vrtcu. 
Nanaša se na zaznavanje, organizacijo in potek dnevnih rutinskih dejavnosti v vrtcu v 
posameznem oddelku. Posebno pozornost se namenja vlogi strokovnih delavk pri izvajan-
ju dejavnosti in v kolikšni meri se upoštevajo individualne potrebe in razlike. Kazalci 
kakovosti so prehrana, higiena, počitek in spanje ter prihod in odhod otrok iz vrtca. To po-
dročje je še posebej pomembno, saj zbrani podatki omogočajo vzgojiteljicam samore-
fleksijo o rutinskih dejavnostih ter o prikritem kurikulumu v vrtcu.
Zadnje, četrto področje, pa se osredotoča na otroka v procesu izvajanja kurikuluma. S 
pomočjo kazalcev kakovosti v tej skupini lahko ugotovimo, v kolikšni meri se spoznanja o 
spodbujanju otrokovega razvoja in učenja preslikavajo v neposredno delo strokovnih 
delavk z otroki. Kazalci so gibanje, govor in komunikacija, čustveni in socialni razvoj ter 
miselne dejavnosti. Analiza podatkov nam omogoča vpogled v to, ali so v vrtcu ustvarjeni 
pogoji za spodbujanje otrokovega razvoja. Hkrati zbrani podatki nudijo tudi razmislek o 
tem, ali pristopi, ki jih uporabljajo v vrtcu, vodijo do zastavljenih ciljev in so dovolj učinkoviti 
v konkretnem okolju. 
Ob pregledu vseh ravni je potrebno poudariti, da kazalci kakovosti na posameznih ravneh 
vplivajo na interpretacijo podatkov na drugih ravneh. Kot je zapisala L. Marjanovič Umek 
(idr. 2002, str. 40), so kazalci kakovosti opredeljeni na strukturni ravni pomembni pri inter-
pretaciji podatkov na procesni in posredni ravni. To potrjuje tudi močno povezanost in 
soodvisnost kazalnikov kakovosti med seboj, kar pomeni, da jih moramo na takšen način 
tudi interpretirati. 
2.1.4. Pripomočki za ugotavljanje kakovosti v vrtcu 
S postavitvijo ravni in kazalcev kakovosti smo zgradili okvir za razmišljanje in primerjavo 
vrtcev med seboj glede na posamezne elemente. Da pa bi posamezni vrtci na čim bolj ob-
jektiven, zanesljiv in veljaven način prišli do podatkov, ki bi jim omogočili ugotavljanje in 
zagotavljanje kakovosti, je raziskovalna skupina pripravila pripomočke za samoevalvacijo 
s pomočjo katerih lahko vrtci sami spremljajo kakovost svojega dela. Poljanšek in Bucik 
(2002 v Marjanovič Umek, 2002 str. 53) sta zapisala, da pripomočki vrtcem omogočajo, da 
pri samoevalvaciji preženejo stališča, sodbe, ocene, ki bi jih posameznik pripisal kazalcem 
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kakovosti in tako ne bi omogočali širše analize in strokovne interpretacije. Vrtci lahko s 
pomočjo pripomočkov še vedno samostojno izbirajo področja in ciljne skupine, vključene v 
samoevalvacijo. Pripomočki so oblikovani tako, da združujejo tako sumativni kot tudi for-
mativni evalvacijski model. Prav tako so izdelani tako, da v samoevalvacijo vključijo ra-
zlične skupine udeležencev, kar nam omogoča primerjanje mnenj in pogledov različnih 
udeležencev na kakovost dela v vrtcu oziroma v posameznem oddelku. Prav tako je 
raziskovalna skupina izdelala pripomočke, ki so enostavni za uporabo, poceni, zadovoljijo 
etične standarde in ne vzamejo veliko časa za njihovo izvajanje. Večina pripomočkov je 
tako v obliki vprašalnikov in ocenjevalnih lestvic, ki jih lahko vsak posameznik izpolni indi-
vidualno. V ta namen so torej izdelali:
- vprašalnik za strokovne delavke in delavce,
- vprašalnik za vodstvene delavke in delavce,
- vprašalnik za starše,
- ocenjevalno lestvico: Zaželeno − dejansko,
- ocenjevalno lestvico: Kakovost na procesni ravni (prav tam, str. 54). 
2.2. Kazalniki kakovosti v šoli
Zanimivo je, da se je na področju predšolske vzgoje pri nas sistem ugotavljanja in zago-
tavljanja kakovosti razvil na visokem nivoju, medtem ko na področju osnovnošolskega izo-
braževanja, ne moremo govoriti o tako uspešnem sistemu. Res je, da imamo na področju 
osnovne šole kar precej nacionalnih projektov za kakovost, ki šole spodbujajo k izvajanju 
samoevalvacije in jim ponudijo določene modele in instrumente za samoevalvacijo, a 
vprašanje je, v kolikšni meri so, če sploh so, prispevali k zagotavljanju kakovosti. Menimo, 
da bi bilo potrebno za področje osnovne šole oblikovati enoten in bolj jasen sistem ugo-
tavljanja in zagotavljanja kakovosti na ravni države. Prav tako bi bilo potrebno ugotavljanje 
in zagotavljanje kakovosti zakonsko jasneje opredeliti. 
V okviru ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti v predšolski vzgoji je potrebno še posebej 
izpostaviti kazalce kakovosti, ki dajejo pomembno oporo pri spremljanju kakovosti. Tudi na 
področju osnovne šole so se določeni nacionalni projekti za kakovost ukvarjali z definiran-
jem in določanjem kazalcev kakovosti. Eden izmed prvih takšnih projektov je bil Modro 
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oko, ki ga je izvajal Zavod Republike Slovenije za šolstvo v šolskem letu 2001/02. Zorman 
(2001, str. 10) zapiše, da so v okviru tega projekta razdelili delovanje šole na šest področij, 
znotraj katerih so oblikovali posamezna podpodročja ter kazalce kakovosti. V nadaljevanju 
bomo našteli vsa področja in podpodročja ter izpeljane kazalnike kakovosti pri posameznih 
podpodročjih. 
Zorman (2001, str. 14–45) piše o prvem področju, ki pod imenom, doseganje ciljev kuriku-
luma, zajema znanje, vrednote in splošno uspešnost. Podpodročja znotraj področja 
doseganja ciljev kurikuluma so: 
- dosežki v znanju (kazalec 1: ocene pri notranjem preverjanju znanja; kazalec 2: ocene 
pri zunanjem preverjanju znanja; kazalec 3: kakovost znanja; kazalec 4: udeležba na 
mednarodnih tekmovanjih znanja),
- oblikovanje vrednot (kazalci se gibljejo v spektru od izoblikovanosti temeljnih socialnih 
vrednot preko izoblikovanosti državljanskih vrednot in do vrednot posameznika),
- splošna uspešnost (kazalec 1: prehodnost; kazalec 2: zaposljivost; kazalec 3: usposabl-
janje za podjetnost; kazalec 4: usposabljanje za vseživljenjsko učenje).
Drugo področje predstavlja področje pouka in zajema različna podpodročja, ki se dotikajo 
le-tega. Le-ta so: 
- priprava učitelja (kazalec 1: poznavanje učnega načrta in kataloga znanja za predmet 
oz. predmete; kazalec 2: letna priprava na pouk; kazalec 3: priprave učnih ur – sprotne 
priprave; kazalec 4: vsebina priprave),
- učenec pri pouku (kazalec 1: razumljivost razlage; kazalec 2: motivacija za učenje; 
kazalec 3: medpredmetne povezave; kazalec 4: medpredmetne kompetence; kazalec 5: 
spodbuda k rabi učbenikov in različnega drugega učnega gradiva; kazalec 6: raba raz-
ličnih metod in oblik poučevanja in učenja; kazalec 7: učiteljeva povratna informacija o 
dijakovem/vajenčevem znanju; kazalec 8: učiteljeva zaznava in pozornost ob slabih 
učnih rezultatih; kazalec 9: preverjanje in ocenjevanje znanja),
- čas namenjen poučevanju in učenju (kazalnik 1: čas za poučevanje in učenje novih 
ciljev oz. vsebin; kazalnik 2: čas za utrjevanje in ponavljanje pri pouku; kazalnik 3: čas 
za preverjanje in ocenjevanje znanja pri pouku; kazalnik 4: čas za aktivne metode 
poučevanja in učenja; kazalnik 5: čas za domače delo pri pouku),
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- individualizacija pri pouku (kazalnik 1: individualizacija pri delu: pristopi in modeli; kazal-
nik 2: identifikacija učencev z učnimi težavami in delo z njimi; kazalnik 3: identifikacija 
nadarjenih učencev in delo z njimi).
Tretje področje se osredotoča na učenca oziroma dijaka, če gre za samoevalvacijo sred-
njih šol. Posamezna podpodročja in kazalniki so: 
- učno okolje oz. prostorske razmere za delo (kazalnik 1: učilnice; kazalnik 2: knjižnica; 
kazalnik 3: računalniška tehnologija; kazalnik 4: pokrite športne površine; kazalnik 5: 
športna igrišča; kazalnik 6: jedilnica; kazalnik 7: hodniki; kazalnik 8: varnost v prostorih 
šole; kazalnik 9: urnik bivanja v šoli),
- domače delo, dejavnosti zunaj pouka, zunajšolske dejavnosti (kazalnik 1: domače 
naloge; kazalnik 2: interesne dejavnosti, kazalnik 3: zunajšolske dejavnosti),
- učno ozračje (kazalnik 1: občutek pripadnosti; kazalnik 2: komunikacija).
Četrto področje obsega področje učitelja. Podpodročja znotraj tega so: 
- stalno izobraževanje (kazalnik 1: kakovost programov stalnega izobraževanja; kazalnik 
2: povratna informacija s stalnega strokovnega izobraževanja in izpopolnjevanja; kazal-
nik 3: pestrost ponudbe programov; kazalnik 4: koncept in izdelava stalnega izo-
braževanja; kazalnik 5: samoizobraževanje; kazalnik 6: sodelovanje v mednarodnih pro-
jektih), 
- učiteljeva vključenost v delo šole in dejavnosti zunaj pouka (kazalnik 1: sodelovanje pri 
delu strokovnih aktivov, opravljanje vloge mentorja; kazalnik 2: sodelovanje s šolsko 
svetovalno službo, z mobilno službo in z zunanjimi institucijami; kazalnik 3: sodelovanje 
z drugimi učitelji; kazalnik 4: sodelovanje s knjižnico; kazalnik 5: sodelovanje s strokovn-
imi institucijami in šolami v tujini; kazalnik 6: pripravljanje na tekmovanja; kazalnik 7: 
izvajanje dejavnosti zunaj pouka), 
- zadovoljstvo pedagoških delavcev z delom v šoli (kazalnik 1: prostorski pogoji in oprem-
ljenost šole; kazalnik 2: organizacija dela na šoli; kazalnik 3: zadovoljstvo s socialnim 
okoljem; kazalnik 4: zadovoljstvo z delom v konkretnem oddelku).
Naslednje, peto področje, predstavlja področje šole in staršev. Tudi tukaj ločimo posamez-
na podpodročja, in sicer: 
- informiranje staršev (kazalnik 1: načini informiranja; kazalnik 2: vsebina informiranja), 
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- možnosti vplivanja (kazalnik 1: vpliv staršev na načrtovanje in dejavnosti v šoli; kazalnik 
2: vpliv na oblikovanje in izvajanje programa nadstandardnih dejavnosti; kazalnik 3: 
evalvacija šole; kazalnik 4: vpliv na razporejanje sredstev iz šolskega sklada; kazalnik 5: 
način reševanja pobud, pripomb in sugestij staršev), 
- vključevanje staršev v vzgojno-izobraževalni proces (kazalec 1: vključevanje staršev v 
vzgojno-izobraževalni proces na šoli; kazalnik 2: vključevanje staršev v domače delo).
Zadnje področje pa je področje vodenja šole, ki obsega naslednja podpodročja: 
- strokovni razvoj ravnatelja (kazalnik 1: spremljanje novosti; kazalnik 2: stalno strokovno 
izpopolnjevanje ravnatelja),
- vodenje (kazalnik 1: načrtovanje; kazalnik 2: odločanje; kazalnik 3: evalviranje; kazalnik 
4: komuniciranje), 
- ravnanje z viri (kazalnik 1: vodenje sodelavcev; kazalnik 2: spremljanje in razvoj za-
poslenih; kazalnik 3: gospodarjenje s finančnimi viri; kazalnik 4: izraba časa), 
- skrb za pouk (kazalnik 1: osredotočenost na poučevanje in učenje; kazalnik 2: zagotavl-
janje pogojev za pouk), 
- sodelovanje med šolo in okoljem (kazalnik 1: sodelovanje s starši; kazalnik 2: odprtost 
šole v okolje).
V zadnjem obdobju so se z opredeljevanjem kazalcev kakovosti podrobno ukvarjali tudi v 
projektih Zasnova in uvedba sistema ugotavljanja ter zagotavljanja kakovosti vzgojno-izo-
braževalnih organizacijah (v nadaljevanju KVIZ) in Usposabljanje za uvedbo sistema ugo-
tavljanja in zagotavljanja kakovosti v vzgojno-izobraževalnih organizacij (v nadaljevanju 
uKVIZ), ki sta nastala pod okriljem Šole za ravnatelje. Eden izmed glavnih ciljev teh dveh 
projektov, kot zapišeta M. Brejc in Koren (2011 b, str. 8), je tudi oblikovanje kazalcev 
kakovosti na nacionalni ravni in na ravni šole. M. Brejc (2014, str. 17) zapiše, da so v 
okviru projekta poudarili tri področja kakovosti, znotraj katerih so strokovni delavci razmišl-
jali in iskali možne izboljšave. Ta tri področja so učenje in poučevanje, profesionalni razvoj 
strokovnih delavcev in ravnateljev ter vodenje šole. Največ pozornosti so namenili prvemu 
področju. V okviru tega je nastal tudi nabor kazalnikov, ki so ga preizkusili z zunanjo eval-
vacijo na sedmih zavodih, kasneje pa so bili kazalniki predstavljeni in dopolnjeni tudi na 
podlagi analize poročil o zunanjih evalvacijah, komentarjih zunanjih evalvatorjev ter 
povratnih informacij evalviranih zavodov. 
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S kazalci kakovosti na področju vzgoje in izobraževanje so se ukvarjali tudi strokovnjaki v 
okviru ministrstev za šolstvo v 26 evropskih državah, ki so sodelovali v delovnem odboru 
za kazalce kakovosti v vzgoji in izobraževanju. Na spletni spletni strani EUR-Lex (b.p.) 
imamo dostop do poročila Indicators on the quality of school education (2000), kjer piše, 
da je glavni cilj tega projekta, da se države dogovorijo o kazalcih kakovosti šolskega izo-
braževanja, saj naj bi s tem olajšali ocenjevanje izobraževalnih sistemov na nacionalni ra-
vni. Hkrati naj bi s tem projektom izboljšali kvaliteto in efektivnosti izobraževalnega sistema 
v Evropski uniji, odprli vrata izobraževalnega sistema ostalemu svetu ter omogočili lažji 
dostop do vseživljenjskega izobraževanja in učenja.
V okviru tega projekta se niso osredotočili le na del izobraževanja, ampak so z izbranimi 
kazalci kakovosti želeli ugotavljati in zagotavljati kakovost na celotni vzgojno-izobraževalni 
vertikali. Določili so štiri področja, ki so predmet ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti. 
Prvo področje se navezuje na doseganje ciljev na področjih matematike, branja, znanosti, 
tujih jezikov, informacijske ter komunikacijske tehnike, tujih jezikov ter učenje učenja. Dru-
go področje se navezuje na uspeh in prehodnost v vzgojno-izobraževalnem sistemu. Tret-
je področje vključuje kazalce kakovosti s področja spremljanje ter evalvacije vzgojno-izo-
braževalnega sistema. V zadnjem, četrtem področju, pa so v ospredju viri in strukture v 
vzgojno izobraževalnem sistemu. Iz štirih omenjenih področij pa so potem izpeljali šest-
najst kazalcev kakovosti šolskega izobraževanja. Le-ti so: 
- matematika, 
- branje,
- znanost,
- informacijska in komunikacijska tehnika,
- tuji jeziki, 
- učenje učenja,
- državljanska vzgoja, 
- stopnja osipa učencev,
- število oseb z zaključeno srednješolsko izobrazbo,
- vključenost v terciarno izobraževanje, 
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- evalvacija in vodenje izobraževanja,
- participacija staršev,
- izobraževanje in izpopolnjevanje učiteljev,
- vključenost v predšolsko vzgojo,
- število učencev na računalnik,
- izobraževalni stroški na učenca.
S pomočjo nabora kazalcev kakovosti si države lahko pomagajo presojati kakovost izo-
braževalnega sistema. 
Če primerjamo oba seznama kazalcev kakovosti, opazimo, da so kazalci kakovosti, ki so 
nastali v okviru projekta Modro oko, vezani na kakovost osnovnošolskega šolanja, medtem 
ko so kazalci kakovosti, ki so nastali v okviru mednarodnega projekta, vezani na celotno 
vertikalo vzgoje in izobraževanja v posamezni državi.
Ob tem je potrebno še opozoriti, kot meni M. Brejc (prav tam, str. 16), da lahko kazalniki 
kakovosti le usmerjajo ravnatelje in strokovne delavce pri širšem razmisleku o delovanju 
šole in zagotavljanju kakovosti ter nudijo dobro oporo za strukturirano in sistematično na-
daljnje delo na tem področju. Tudi J. Erčulj (1999, str. 40) ob tem opozarja, da je kazalnike 
kakovosti smiselno uporabljati le za podlago spremembam in izboljšavam v šoli, ne pa za 
ocenjevanje šol ali celo delitev šol na bolj in manj uspešne. Prav tako, kazalniki kakovosti 
ne upoštevajo individualnosti posameznih šol in razmer v okolju, v katerem delujejo. Po-
membno zavedanje pa je tudi to, da kazalniki kakovosti zgolj ugotavljajo, ne govorijo pa o 
zagotavljanju oziroma o spremembah, ki bi jih bilo potrebno uvesti, da bi se šole hitreje in 
lažje približale določenim merilom. Predstavljajo torej le prvi korak, ki sam po sebi še ne 
vodi h kakovostnejši šoli.
Po kritičnem razmisleku o uporabi kazalnikov kakovosti je njihova prisotnost pri ugotavljan-
ju in zagotavljanju kakovosti v vzgoji in izobraževanju še vedno zaželena, saj nam daje 
pomembne temelje za delo. Ob uporabi je potrebno le veliko strokovnega premisleka in 
prilagoditev razmeram v določenem okolju.  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3. KAJ JE EVALVACIJA?
Evalvacija je zelo širok pojem in zato je nesmiselno pričakovati enotno opredelitev. Prav 
tako se pojem evalvacije pojavlja na različnih področjih človekovega delovanja, kar zopet 
zahteva različne definicije in prilagoditve v okviru vsake stroke. Sami smo se v okviru ma-
gistrske naloge osredotočili na evalvacijo na področju vzgoje in izobraževanja. S. Kump 
(2000, str. 13) zapiše, da se je evalvacija poleg zdravstva najprej pojavila na področju šol-
stva. Viri poročajo, da se je na področju izobraževanja evalvacija pojavila že pred približno 
dvesto leti, v obdobju revolucij in velikih družbenih reform (prav tam, str. 13). Več o 
zgodovinskem razvoju evalvacije bomo predstavili v naslednjem poglavju, v tem poglavju 
pa se osredotočimo na samo opredelitev tega pojma.
Slovar slovenskega knjižnega jezika (2000) definira evalvacijo kot ocenitev, ovrednotenje 
nečesa. Rossi in Freeman (1982 v Kump 2000, str. 13) sta evalvacijo opredelila kot sis-
tematično uporabo metod družboslovnega raziskovanja in ocenjevanja načrta, imple-
mentacije rezultatov ter učinkovitosti programov oziroma neke opazovane enote. Patton (v 
Kump 2000, str. 13) zgornji opredelitvi dodaja, da je poleg tega evalvacija še sistematična 
in kritična analiza, katere glavni namen je odločanje in strateško načrtovanje. Cronbach 
(idr. 2000, str. 235–236) je zapisal, da v splošnem evalvacija pomeni pridobivanje informa-
cij, da bi dobili racionalno podlago za presojo v odločitvenih situacijah. Je torej proces 
določanja, v kolikšni meri so uresničeni vnaprej postavljeni cilji. Cilji pa so običajno 
postavljeni tako, da nas pripeljejo do želenih sprememb v vedenjskih vzorcih skupine in 
posameznikov. Podobno piše tudi B. Marentič Požarnik (1999, str. 21), ki evalvacijo defini-
ra kot sistematično zbiranje podatkov o nekem pojavu z namenom pridobiti vrednostno 
sodbo in ga na podlagi tega izboljšati.
Ne glede na to, na katerega izmed avtorjev se sklicujemo oziroma katero definicijo evalva-
cije zagovarjamo, lahko iz predstavljenih opredelitev evalvacije sklepamo, da je pri evalva-
ciji poudarek na procesu in ne na enkratnem dejanju ter da je cilj tega procesa izboljšanje 
dela in s tem dvig kakovosti. Prav tako je definicijam skupno to, da je evalvacija 
pridobivanje podatkov o določenem pojavu, ki nam omogoči vpogled v trenutno stanje in je 
hkrati podlaga za odločanje o nadaljnjih ukrepih.
Da gre pri evalvaciji resnično za proces, utemeljuje tudi avtorica M. Cencič (1999, str. 40), 
ki zapiše, da je vsaka evalvacija pravzaprav raziskovalni proces, ki ga sestavljajo nekatere 
osnovne faze. Prva faza evalvacije je načrtovanje, v okviru katere določimo cilje, izberemo 
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strategijo za doseganje ciljev ter načrtujemo instrumente za zbiranje podatkov. Chinapah 
in Miron (1990, str. 32) menita, da si je potrebno pri izvajanju evalvacije, predvsem v okviru 
faze načrtovanja, odgovoriti na nekaj ključnih vprašanj. Vprašanja, ki si jih zastavimo, so: 
Kako?; Kdaj?; Kje?; Zakaj bo potekala samoevalvacija?; Kdo jo bo vodil?; Čemu?; Koga 
bo vključevala?; Komu je namenjena?; Kateri so kriteriji?; V čigavo korist se bo izvedla 
evalvacija? ipd. Ko si odgovorimo na zastavljena vprašanja, smo s tem že izvedli fazo 
načrtovanja. Nadalje M. Cencič (1999, str. 41) pravi, da je naslednja faza evalvacije 
zbiranje podatkov in njihova analiza, ki ji sledi faza pregledovanja, refleksije ter oblikovanje 
veljavnega in dovolj zanesljivega presojanja ali vrednotenja. Zadnja faza evalvacije pa 
predstavlja poročanje o rezultatih.
V sledečem poglavju se bomo osredotočili na zgodovinski razvoj evalvacije na področju 
vzgoje in izobraževanja.
3.1. Zgodovinski razvoj evalvacije na področju vzgoje in izobraževanja
Najprej se je evalvacija razvila v ZDA in Veliki Britaniji, od koder se je širila v druge države 
sveta, vpliv začetkov pa je bil vseskozi prisoten. V nadaljevanju bomo na kratko predstavili 
posamezna obdobja razvoja evalvacijskih raziskav. 
V. Podgornik (2014 b, str. 7) zapiše, da prvo obdobje zgodovinskega razvoja evalvacije 
predstavlja obdobje reform, ki je trajalo približno od leta 1792 do leta 1900. Obdobje in-
dustrijske revolucije in gospodarskih sprememb je namreč prineslo spremembe tudi v živl-
jenju ljudi, v delovanju posameznih institucij ter v strukturi družbe. V vzgoji in izobraževan-
ju je najprej do reform prihajalo v Angliji in ZDA. Madaus in Stufflebeam (2000, str. 5) piše-
ta, da so šolski inšpektorji letno obiskovali šole in poročali o njihovem stanju in dosežkih, 
prav tako pa so tudi inšpektorji zahtevali evalvacijska poročila. Prvi formalni poskus eval-
vacije šole je bil izveden v ZDA leta 1845 in z njim se je začela uporaba testov znanja pri 
učencih kot glavni vir podatkov za evalvacijo učinkovitosti šol in programov.
Prvemu obdobju je sledilo obdobje testiranj in učinkovitosti, ki je potekalo med letoma 
1900 in 1930. V. Podgornik (2014 b, str. 8) zapiše, da je bila evalvacija v tem obdobju 
razumljena predvsem kot merjenje. Madaus in Stufflebeam (2000, str. 7) menita, da so se 
raziskave v tem obdobju osredotočale na učinkovitost šol in na učitelja, pri čemer pa so 
uporabljali različne kriterije vrednotenja učinkovitosti. Službe, ki so bile ustanovljene z na-
menom dviga kakovosti vzgoje in izobraževanja, so pripravile teste znanja iz aritmetike, 
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črkovanja, pisanja ipd., s pomočjo katerih so vrednotili učinkovitost poučevanja (Madaus in 
Stufflebeam 2000, str. 7). 
Guba in Y. Lincoln (1989, str. 22), avtorja, ki sta se prav tako ukvarjala z zgodovinskim 
razvojem evalvacijskih raziskav na področju vzgoje in izobraževanja, pa sta obdobja 
razdelila nekoliko drugače. Razvoj evalvacije sta razdelila na štiri generacije in prvo gen-
eracijo lahko enačimo z obdobjem testiranja in merjenja, ki smo jo predstavili zgoraj. Guba 
in Y. Lincoln (prav tam, str. 25–26) namreč zapišeta, da je prva generacija evalvacij 
povezana z družbenim načrtovanjem in nadzorom. Pod vplivom knjige Fredericka Taylorja, 
Načela znanstvenega menedžmenta, ki je izšla leta 1911, so bili progresivni reformatorji v 
izobraževanju prepričani, da bo do napredka prišlo le, če bodo nadzor nad izobraževan-
jem prevzeli profesionalci in s tem zamenjali politično upravljanje, ki je pomenilo nadzor 
politikov nad izobraževanjem. Tehnologija merjenja izobraževanja bi omogočila načrte za 
nov družbeni red in za učinkovito vzdrževanje družbe. Tako je vse do tridesetih let dva-
jsetega stoletja evalvacija pomenila predvsem testiranje in merjenje, pri čemer so bili na-
jpomembnejši instrumenti šolski testi. Evalvator je bil predvsem v vlogi tehnika. Od njega 
pa se je pričakovalo poznavanje vseh instrumentov, ki so bili takrat na razpolago, da bi 
lahko izmeril katerokoli spremenljivko (prav tam, str. 25–26).
Tretje obdobje je bilo obdobje Tylerjevega vpliva na razvoj evalvacije, ki je potekalo 
med letoma 1930 in 1945. Madaus in Stufflebeam (2000, str. 8) pišeta, da je imel Tyler 
zelo velik vpliv na evalvacijo na področju vzgoje in izobraževanja, še posebej na področju 
testiranja. Bil je začetnik konceptualizacije in širokega ter inovativnega pogleda na eval-
vacijo. Uvedel je tudi pojem evalvacije na področju vzgoje in izobraževanja, ki pomeni pro-
ces presojanja, v kolikšni meri so uresničeni zastavljeni učni cilji. Pri čemer uresničevanje 
učnih ciljev razume kot doseganje sprememb v vedenjskih vzorcih učencev. Zaradi 
takšnega razumevanja opredelimo njegov model kot behavioristični. 
S. Kump (2000, str. 14) zapiše, da je Tyler evalvacijo preusmeril od osredotočenosti na in-
dividualne sposobnosti učencev k oblikovanju kurikuluma. Njegova zgodnja dela so bila še 
tesno povezana s posameznim razredom in s tem, kaj lahko za izboljšanje programa 
naredi posamezen učitelj, a sčasoma je osrednjo pozornost posvečal evalvaciji kot instru-
mentu politike in javne odgovornosti. S tem se je spremenilo tudi pojmovanje utilitarnosti 
evalvacij. Sagadin (1991, str. 93) še zapiše, da je Tyler evalvacijo zasnoval kot primerjavo 
načrtovanih rezultatov z dejanskimi rezultati. Pri tem je potrebno poiskati vzročno razlago 
za prednosti in pomanjkljivosti kurikuluma, saj nam šele to pove, kakšne spremembe je 
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potrebno vnesti za izboljšanje le-tega. Kljub izjemnemu napredku, ki smo ga na področju 
evalvacije v vzgoji in izobraževanju deležni s pomočjo Tylerjevih idej, je bil tudi njegov 
model deležen številnih kritik. Najbolj oster kritik njegovega ciljnega modela evalvacije je 
bil Stenhouse. S. Kump (2000, str. 15) zapiše, da je bil Stenhouse prepričan, da izpopol-
njevanje kurikuluma ne more potekati brez izpopolnjevanja učitelja. V nasprotju s Tylerjem 
je menil, da naj bi bil najbolj učinkovit način izboljšanja prakse možen le s pomočjo učitel-
jeve kritične presoje lastne pedagoške prakse. Prizadeval si je torej, da ugotavljanje 
kakovosti ne temelji na zunanji evalvaciji kot instrumentu prenove kurikuluma in kontrole 
kakovosti, ampak na učitelju kot raziskovalcu.
To obdobje lahko povežemo z obdobjem druge generacije evalvacij, ki sta jo opredelila 
Guba in Y. Lincoln (1989, str. 28), saj trdita, da je za to obdobje značilno opisovanje. V 
povezavi s tem se je pojavil pojem programska evalvacija, kjer je evalvator dobil vlogo 
opisovalca prednosti in slabosti glede na posamezne cilje programa. Merjenje je kljub 
vsemu v evalvaciji še ostalo prisotno, toda postalo je le eno izmed orodij. 
Četrto obdobje je obdobje nezanimanja, ki je trajalo med letoma 1946 in 1957. Četrto 
obdobje je hkrati tudi povojno obdobje, kar seveda pomeni obdobje socialne revščine in 
ponovnega vzpostavljanja družbenega sveta. Madaus in Stufflebeam (2000, str. 10) za-
pišeta, da je sicer na področju vzgoje in izobraževanja prišlo do množičnega pojava izo-
braževalnih ponudb in hkrati se je močno povečal tudi vpis na študij. A to ni spodbudilo 
večjega zanimanja za ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti na področju vzgoje in izo-
braževanja. V tem obdobju lahko beležimo le povečano število standardiziranih testov ter 
pojav eksperimentalnih pristopov k evalvaciji. Še vedno pa je bil močno prisoten tudi Tyler-
jev pogled na evalvacijo in njegov ciljni model.
Temu obdobju je sledilo obdobje razvoja, ki je potekalo med letoma 1958 in 1972. V. 
Podgornik (2014 b, str. 13) zapiše, da se je kar naenkrat pojavila široka paleta projektov 
za razvoj kurikuluma, financiranih s strani države. Hkrati pa so tudi začeli evalvacijo 
obravnavati kot strokovno dejavnost, ki je podprta z davkoplačevalskim denarjem. Kot za-
pišeta Guba in Y. Lincoln (1989, str. 29−30), je prišlo do te velike spremembe zato, ker so 
bili Američani mnenja, da ciljno usmerjena opisna evalvacija ni razkrivala pomanjkljivosti 
njihovega izobraževalnega sistema in zato so v evalvacijo vključili še presojo. Evalvator je 
tako poleg tehnične in deskriptivne vloge dobil še vlogo razsodnika. Avtorja to obdobje oz-
načita kot obdobje tretje generacije evalvacije. B. Marentič Požarnik (1999, str. 22) tudi 
zapiše, da lahko šele v tem času govorimo o začetku sistematične evalvacije v izobraže-
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vanju v ZDA kot spremljevalnega procesa kruikuluranih reform. Zanimivo je, da je evalvaci-
jo v izobraževanju še posebej pospešil t. i. Sputnikov šok, saj so bili mnenja, da je glavni 
razlog za zaostajanje ameriških učencev za sovjetskimi v znanju ravno v učnih programih, 
kar pa bi s pomočjo evalvacije dela v šolah lahko odpravili. To tudi pojasni dejstvo, da je 
ameriška vlada namenila evalvaciji v izobraževanju izdatno več denarja (prav tam, str. 22). 
S. Kump (2000, str. 15) meni, da je v ZDA pomemben mejnik za razvoj evalvacije tudi 
sprejetje Zakona o osnovnošolskem in srednješolskem izobraževanju leta 1965, ki omenja 
elemente evalvacije, kar je posledično prineslo tudi obsežna izobraževanja na zvezni in 
lokalni ravni v povezavi s tem. 
Šesto obdobje je obdobje profesionalizma, ki je potekalo med letoma 1973 in 1983. 
Madaus in Stufflebeam (2000, str. 15) zapišeta, da se je v tem obdobju pojavilo veliko 
število strokovnih revij ter knjig o evalvaciji v vzgoji in izobraževanju. Prav tako so univerze 
v ZDA razvile programe s področja evalvacije, hkrati pa so se razvijali razni centri in inštitu-
ti, ki so ponujali izobraževanja o evalvaciji. Opaziti je tudi premik v smer, ko ni več 
poudarek na numeričnem vrednotenju, ampak na opisnem. Guba in Y. Lincoln (1989, str. 
36) zapišeta, da se v skladu s tem pojavijo evalvacije četrte generacije, ki predstavljajo 
pragmatičen pristop kot nasprotje metodološkemu dogmatizmu. Primer tega je responziv-
na evalvacija. S. Kump (2000, str. 16) piše, da so začeli poudarjati predvsem personal-
izacijo in humanizacijo evalvacijskega procesa, kar bi povečalo uporabnost izsledkov eval-
vacije za osebe, ki so neposredno povezane s programom. S tem se je evalvacija vedno 
bolj razvijala v smeri, kot jo poznamo danes. V tem obdobju so nastali tudi standardi za 
evalvacijo programov. Šimenc (2000, str. 41) zapiše, da gre za sklop standardov, ki so 
nam v pomoč pri presojanju kakovosti vzgojno-izobraževalnih programov, projektov in ma-
terialov. O standardih evalvacije bomo več povedali v naslednjem poglavju.
Zadnje obdobje v razvoju evalvacije pa je obdobje ekspanzije in integracije, ki traja od 
leta 1983 do danes. V. Podgornik (2014b, str. 14) piše, da je bila evalvacija v 20. stoletju 
pogosto utemeljena z reformami izobraževalnih sistemov. V šestdesetih in sedemdesetih 
letih so bili z evalvacijo povezani problemi s pravičnostjo in enakostjo, saj je veljalo mnen-
je, da lahko z redistribucijo izobraževalnih možnosti vplivamo na spreminjanje družbene 
strukture. Predvsem evalvacija v Veliki Britaniji in ZDA ni imela neposrednega vpliva na 
izobraževalno politiko. Norris (1993) zapiše, da so bile evalvacije v 60. in 70. letih v izo-
braževanju večinoma neuspešne pri zagotavljanju vpogleda v učinkovitost izobraževalnih 
programov. S tem, ko se je spremenila politična klima, se je spremenila tudi klima za eval-
vacijo. 
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Od osemdesetih let dalje pa v povezavi z evalvacijo postaja vedno bolj pomembna politič-
na odgovornost in vpliv podjetništva. V zadnjem obdobju je postala evalvacija vse bolj 
prisotna na področju vzgoje in izobraževanja in se je integrirala v delo šol tudi pri nas. Še 
vedno pa skladno poteka njen razvoj vključno z epistemološkimi temelji in konceptom 
evalvacije.
V nadaljevanju bomo predstavili vrste evalvacije.
3.2. Vrste evalvacije
Različni avtorji različno razvrščajo evalvacijo, za razvrstitev pa uporabljajo določen speci-
fičen vidik evalvacije. V nadaljevanju bomo na kratko opisali vrste evalvacij. Opise 
posamezne vrste evalvacije bomo povzeli po različnih avtorjih.
3.2.1. Formativna in sumativna evalvacija 
T. Možina (2003, str. 105) piše, da je za formativno evalvacijo značilno, da se izvaja že 
med potekom samega izobraževalnega programa, rezultati pa nam pomagajo pri izboljšavi 
in razvoju izobraževalnega programa. S. Kump (2000, str. 21) pa meni, da pri formativni 
evalvaciji v večji meri uporabljamo kvalitativne metode, s pomočjo katerih sproti pridobi-
vamo informacije in podrobnosti o prednostih in pomanjkljivostih programa. Formativna 
evalvacija je torej bolj koristna v začetnih fazah programa, ko se še pričakuje, da se bo 
program spreminjal. Omogoča tudi, da se posamezen izobraževalni program prilagodi 
udeležencem. Sagadin (1999, str. 201) izpostavi, da je njena glavna funkcija ta, da s svo-
jimi ugotovitvami o značilnostih, prednostih in pomanjkljivostih programov, le-te izboljša, in 
to posebno takrat, ko so programi še v razvoju. 
Madaus in Kellaghan (2000, str. 28) zapišeta, da formativno evalvacijo najpogosteje izvaja 
institucija sama za svoje zaposlene in največkrat tudi rezultati služijo le za potrebe institu-
cije, ki jo izvaja. Ob tem pa dodajata, da jo lahko izvaja tudi zunanji evalvator, zaželena pa 
je celo kombinacija interne in eksterne evalvacije.
Sumativna evalvacija pa je, kakor piše T. Možina (2003, str. 195), evalvacija, ki se opravlja 
ob koncu izobraževalnega programa ter pomaga pri odločanju o dokončnem kurikulu. S. 
Kump (2000, str. 21) zapiše, da je glavni namen sumativne evalvacije ugotavljanje 
učinkovitosti programa, ki nam pomaga pri razmisleku o tem, ali določen izobraževalni 
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program ukinemo ali nadaljujemo z njim. Sagadin zapiše (1999, str. 201), da sumativna 
evalvacija še posebej stopi v ospredje, ko je potrebno presoditi, ali je program primeren, 
da preide v množično prakso. V tem primeru je sumativna evalvacija sklepno ovrednotenje 
programa, ki pripravi podlago za odločanje o tem. Madaus in Kellaghan (2000, str. 28) še 
zapišeta, da sumativno evalvacijo pogosteje izvajajo zunanji evalvatorji, predvsem zaradi 
večje kredibilnosti evalvacije.
Ob tem je potrebno še poudariti, kot pravi Sagadin (1999, str. 201), da se v praksi ne 
smemo omejiti le na formativno ali sumativno evalvacijo, ampak moramo poskrbeti za pre-
pletanje in dopolnjevanje obeh dveh vrst evalvacije. 
3.2.2. Proaktivna in retroaktivna evalvacija 
Stufflebeam (2000) je dopolnil in nadgradil formativno in sumativno evalvacijo s pojmoma 
proaktivna in retroaktivna. T. Možina (2003, str. 105) zapiše, da je proaktivna evalvacija 
usmerjena formativno. Uporabna je kot vodilo pri odločanju o ciljih in prioritetah 
posameznih evalvacij, pri načrtovanju programskih strategij, pri izpeljavi izobraževalnega 
programa in pomaga pri odločitvah o koncu, nadaljevanju ter spremembah ali dokončni 
uveljavitvi programa. 
T. Možina (2003, str. 105) zapiše, da je Stufflebeam retroaktivno evalvacijo izpeljal iz 
sumativne, povezuje pa jo z odgovornostjo. Ta vrsta evalvacije nam pomaga pri doku-
mentiranju izbranih strategij, načrtovanju in podajanju razlogov za njihovo izbiro med raz-
ličnimi alternativami. Pomaga nam tudi pri dokumentiranju procesov in dosežkov ter pri 
sprejemanju odločitve o nadaljevanju ali dokončanju posameznega programa.
3.2.3. Intenzivna in ekstenzivna evalvacija 
Kaj predstavlja intenzivna evalvacija, bomo predstavili preko formativne evalvacije, ki jo 
razumemo kot evalvacijo, ki je intenzivna. O tem piše Sagadin (1999, str. 202), ki pravi, da 
je intenzivna evalvacija vključena v proces razvijanja neke novosti bodisi v osnovni šoli ali 
v določeni vrsti srednje šole, zajema manjše število šolskih oddelkov, sega v podrobnosti 
in globino dogajanj, da lahko z ugotovitvami čim več prispeva k razvoju in izpopolnjevanju 
novosti. Takšni vrsti evalvacije najbolj ustreza razvojni in akcijski načrt ter kvalitativni 
dopolnjen s kvantitativnim raziskovalnim pristopom. Prednost te vrste evalvacije pa je tudi 
ta, da so lahko strokovni delavci ne le posredovalci podatkov, ampak v veliko večji meri 
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tudi kreativni sodelavci in soustvarjalci novega. T. Možina (2003, str. 106) povzame, da je 
za intenzivno evalvacijo značilno, da gre v globino dogajanja skozi različne vidike kuriku-
luma.
Sagadin (1999, str. 202) pa zapiše, da lahko ekstenzivno evalvacijo povežemo s suma-
tivno. Zanjo je značilno, da že izpopolnjene novosti evalvira na večjem oziroma reprezen-
tativnem vzorcu oddelkov oziroma šol in se ob tem hkrati ne spušča v podrobnosti. Za 
sumativno evalvacijo je bolj primeren tradicionalnejši empirično-analitični, kvantitativni 
pristop, dopolnjen s kvalitativnim. Strokovni delavci so pri tej vrsti evalvacije v največji meri 
(v kolikor gre za zunanjo evalvacijo) le posredovalci podatkov. T. Možina (2003, str. 106) 
povzema, da je za ekstenzivno evalvacijo značilno, da se ukvarja s celotno podobo doga-
janja, a se pri tem ne spušča v podrobnosti. 
Sagadin tudi opozori (1999, str. 203), da ni nujno, da je vsaka formativna evalvacija vedno 
intenzivna in vsaka sumativna evalvacija vedno ekstenzivna.
3.2.4. Preordinatna evalvacija in responzivna evalvacija 
Sagadin (1999, str. 202) zapiše, da je preordinatna evalvacija vnaprej načrtovana. Pri tem 
se načrta ne držimo strogo togo, ampak imamo tudi prostor za nenačrtovana evalvacijska 
vprašanja in odgovore nanje, če se pokaže, da je to smiselno. O predordinatni evalvaciji 
najpogosteje govorimo v povezavi s sumativno evalvacijo, kjer lahko vnaprej podrobno 
načrtujemo, na katera evalvacijska vprašanja bomo iskali odgovore in kako bomo do 
odgovorov prišli.
Responzivna evalvacija pa, kot zapiše Sagadin (1999, str. 202), predstavlja prožno 
odzivno evalvacijo. Načrt pri tej vrsti evalvacije ne more biti natančno določen, ampak 
mora biti bolj prožen in odprt, tako da ga je mogoče med izvajanjem dopolnjevati in dogra-
jevati. To vrsto evalvacije lahko povežemo s formativno evalvacijo, ki je vključena v sam 
proces razvijanja določene novosti in se mora zato sprotno prožno odzivati na dogajanja in 
potrebe. Zato nam natančen načrt evalvacije ne bo veliko koristil. Stake (1983, str. 292) 
pravi, da je izobraževalna evalvacija responzivna, če je orientirana bolj direktno na pro-
gramske aktivnosti kot na usmeritev samega izobraževalnega programa, ter če je odzivna 
na zahteve ciljnih skupin ter na različne vrednostne perspektive ljudi, ki se odražajo, in 
napoveduje uspeh ali neuspeh programa.
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3.2.5. Zunanja in notranja evalvacija 
Zunanja in notranja evalvacija se ločita glede na to, kdo jo izvaja. Sagadin (1999, str. 203) 
zapiše, da izvajalci zunanje evalvacije niso člani projektne skupine ter so tako od nje in od 
projekta neodvisni. Scriven (1980, str. 70) meni, da je bolje, če zunanji evalvator ni niti 
plačan iz strani projekta ali drugih entitet, ki bi si želeli uspeh ali neuspeh projekta, pro-
grama, institucije, kjer se izvaja evalvacijo. Nevo (2002, str. 4) ob tem navaja, da lahko 
zunanjo evalvacijo izvajajo tudi šolska obkrožja, Ministrstvo za izobraževanje, Državni in-
štitut za evalvacijo ali državni inšpektorji. 
S. Kump (2000, str. 22) poroča o prednostih zunanje evalvacije. Kot glavno prednost 
navaja, da so evalvatorji največkrat boljše usposobljeni, prav tako pa so tudi bolj objektivni 
pri ocenjevanju in vrednotenju. Ravno zaradi neodvisnega položaja, kot to pravi Sagadin 
(1999, str. 203), so lažje objektivni, kar pa je zelo pomembno pri pripravi strokovnih podlag 
in priporočil za pomembnejše odločitve o novostih, ki jih je po evalvaciji na posamezni šoli 
potrebno sprejeti. O različnih vrstah zunanje evalvacije bomo več zapisali v podpoglavju o 
zunanji evalvaciji kot delu procesa ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti v slovenskih šo-
lah. O notranji evalvaciji pa bomo pisali v poglavju samoevalvacija.
V nadaljevanju bomo predstaviti standarde evalvacije, ki so kažipot uspešne in pravične 
samoevalvacije.
3.3. Standardi evalvacije
Kot je zapisano v knjigi The program Evaluation Standards (1994, str. xvi-xviii), so stand-
ardi evalvacije nastali kot stranski proizvod ene od verzij standardov za psihološko testir-
anje. Leta 1974 je odbor, ki so ga imenovale American Educational Research Association, 
American Psychological Association in National Council on Measurement in Education, 
zaključil revizijo Standardov za izobraževalne in psihološke teste ter pripomočke. Ob tem 
so se ukvarjali z vprašanjem rabe testov pri evalvaciji izobraževalnih programov in sklenili, 
da mora evalvacija dobiti lastne standarde. Tako je bil ustanovljen odbor Joint Comitee on 
Standards for Educational Evaluation, ki je leta 1981 objavil Standarde za evalvacijo vzgo-
jno-izobraževalnih programov, projektov in gradiv. Odbor je akreditiral ANSI (American Na-
tional Standard Istitute), s čimer so standardi postali uradni ameriški standardi. Še 
posebno priznanje in veljavo so standardi dobili z dejstvom, da je pri njihovem nastanku 
sodelovalo kar šestnajst različnih združenj. 
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V nadaljevanju povzemamo po knjigi The program Evaluation Standards (1994, str. 1−8), 
kjer so zapisali, da so standardi kažipot za evalvacijo izobraževanja in so namenjeni tako 
uporabnikom kot tudi izvajalcem evalvacije. Namenjeni so učiteljem, administratorjem, 
evalvatorjem, kurikularnim specialistom, svetovalcem, staršem in drugim. Z doseganjem 
standardov evalvacije naj bi povečali kvaliteto in pravičnost evalvacije v izobraževanju. Ob 
tem opozarjajo, da standardi sami ne morejo zagotoviti dobre evalvacije, ampak je zanjo 
potrebna strokovna presoja posameznika, ki izvaja evalvacijo. Strokovna presoja pa izhaja 
iz izkušenj v praksi, strokovnega znanja s področja raziskovanja, poznavanja konteksta 
specifičnih okoliščin, v katerem se evalvacija izvaja ter poznavanja vzgojno-izobraževal-
nega polja v ožjem in širšem smislu. Evalvatorji se morajo tudi zavedati, da vsi standardi 
niso enako uporabni v vseh evalvacijah, zato je potrebna strokovna presoja 
posameznikov, da izberejo tiste standarde, ki so najbolj ustrezni v dani situaciji. 
V knjigi je predstavljenih trideset standardov evalvacije, ki so razdeljeni v štiri skupine, ki 
so določene s štirimi atributi uspešne evalvacije. Vsak standard torej pomaga definirati en-
ega izmed štirih atributov (atribut koristnosti, atribut izvedljivosti, atribut primernosti, atribut 
natančnosti). Avtorji verjamejo, da je izpolnjevanje teh štirih atributov nujno za pravično 
evalvacijo. Štirje atributi pa predstavljajo tudi štiri skupine standardov, ki so: 
- standardi koristnosti,
- standardi izvedljivosti,
- standardi primernosti,
- standardi natančnosti.
Kot smo omenili, vsaka izmed skupin standardov vsebuje določeno število (pod)standard-
ov. V nadaljevanju se tako standardi koristnosti členijo na sedem standardov, standardi 
izvedljivosti na tri, standardi primernosti na osem ter standardi natančnosti na dvanajst 
standardov. V knjigi je predstavljen vsak izmed standardov z zelo premišljeno strukturo. 
Vsak izmed tridesetih standardov je najprej opisan s kratkim pravilom, ki bi ga naj vsaka 
evalvacija upoštevala. Nato sledi kratka razlaga vsebine standarda ter navodila, ki pred-
stavljajo konkretne stvari, ki jih je potrebno narediti. Prikazani so še primeri možnih napak, 
ki se jim moramo izogniti ter dva konkretna primera kršitve standarda. 
V nadaljevanju bomo na kratko predstavili skupine standardov ter pod(standarde), ki pred-
stavljajo posamezno skupino.
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Prvo skupino predstavljajo standardi koristnosti, ki zagotavljajo, da evalvacija oziroma in-
formacije, ki jih dobimo v okviru evalvacije, dobro služijo potrebam potencialnih uporab-
nikov. Standardi zahtevajo, da se evalvatorji seznanijo z občinstvom in jim jasno povedo, 
katere informacije potrebujejo, kakšen je njihov evalvacijskih načrt in prav tako, da jasno 
poročajo o pridobljenih informacijah. V to skupino standardov sodijo identifikacija vplet-
enih, kredibilnost evalvatorja, obseg in selekcija informacij, identifikacija vrednot, jasnost 
poročila, pravočasnost in dostopnost poročila ter vpliv evalvacije. 
V drugo skupino standardov sodijo standardi izvedljivosti. Ta skupina standardov zagota-
vlja, da je evalvacija realistična, preudarna, taktna in varčna. Skupino standardov 
izvedljivosti predstavljajo standardi smotrnost postopkov, družbena sprejemljivost in 
učinkovitost glede na stroške.
Standardi primernosti predstavljajo naslednjo skupino standardov, ki zagotavljajo legalen 
in etičen potek evalvacije. Skrbijo za dobrobit vseh vpletenih v evalvacijo, tudi tistih na 
katere naj bi vplivali njihovi rezultati. Ta skupina standardov tudi zahteva, da se izvajalci 
evalvacije zavedajo zakonskih aktov s področja zasebnosti, svobode informacij ter zaščite 
posameznih subjektov. V to skupino sodijo naslednji standardi: usmerjenost k uporabnosti, 
ureditev formalnih obveznosti, pravice udeležencev, interakcija v evalvaciji, celovito pre-
verjanje kakovosti, poročanje o ugotovitvah, navzkrižje interesov in finančna odgovornost.
Zadnja skupina standardov pa je najštevilčnejša in jo predstavljajo standardi natančnosti. 
Ti naj bi zagotovili, da evalvacija razkrije in posreduje tehnično ustrezne informacije o 
značilnostih programa, ki določajo pravo vrednost in njene prednosti v evalvaciji. V to 
skupino sodijo standardi dokumentacija o programu, analiza konkretnih kontekstov, opis 
namenov in postopkov, opis virov informacij, veljavnost informacij, zanesljivost informacij, 
sistematičnost informacij, analiza kvantitativnih informacij, utemeljitev sklepov, nepristran-
sko poročanje ter metaevalvacija. 
Standardi evalvacije imajo velik pomen pri izvajanju evalvacije, saj nam služijo kot vodilo, 
prav tako pa nam tudi pomagajo pri načrtovanju in izvajanju evalvacije. Trdimo lahko, da 
imajo tako standardi dvojno vlogo, tako formativno kot tudi sumativno. Predstavljajo nam 
torej prizadevanje za kakovostno vodenje k učinkoviti evalvaciji in nam tako ne služijo le 
kot merilo za evalvacijo evalvacije, ampak predstavljajo tudi vodila za vpeljevanje in izva-
janje same evalvacije.
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Za konec poglavja o evalvaciji na šolah pa bomo predstavili še različne vrste zunanje 
evalvacije, ki jih poznamo pri nas, ter sestavljajo del procesa ugotavljanja in zagotavljanja 
kakovosti na osnovnih šolah. 
3.4. Zunanja evalvacija kot del procesa ugotavljanja in zagotavljanja 
kakovosti v slovenskih šolah
Pri nas ločimo več vrst zunanje evalvacije. Poznamo različne oblike nacionalnih zunanjih 
preverjanj znanja (NPZ, matura, zaključni izpit), šolsko inšpekcijo ter mednarodne eval-
vacijske študije. V nadaljevanju bomo vsako izmed slednjih nekoliko podrobneje pred-
stavili.
3.4.1. Nacionalno preverjanje znanja 
Na spletni strani Ministrstva za izobraževanje, znanost in šport (2016) je zapisano, da v 
Republiki Sloveniji izvajamo zunanjo izobraževalno evalvacijo šol v obliki zunanjega pre-
verjanja znanja. Gre za podatke o učnih dosežkih učencev, ki jih Državni izpitni center 
zbere vsako leto s pomočjo nacionalnega preverjanja znanja (NPZ) v 9. razredu osnovne 
šole in od šolskega leta 2013/14 tudi v 6. razredu osnovne šole (Zakon o osnovni šoli 
1996, 2006). Na ravni srednje šole se ti podatki zbirajo s pomočjo poklicne mature ob za-
ključku srednjih poklicnih in strokovnih šol ter splošne mature ob zaključku gimnazije (Za-
kon o maturi 2007). Nacionalno preverjanje znanja strokovno, tehnično in administrativno 
podpira Državni izpitni center, ki je osrednja ustanova za zunanje preverjanje znanja v 
Sloveniji.
Tako pridobljeni podatki se lahko, v kombinaciji z drugimi podatki, uporabijo za evalvacijo 
nacionalnega sistema vzgoje in izobraževanja (Podgornik 2014 b, str. 25). Nacionalni 
preizkusi znanja v osnovni šoli imajo le formativno vlogo, znanje učencev se ne ocenjuje, 
ampak se podatki zbirajo z namenom spremljanja napredka učencev v smislu doseganja 
predpisanih standardov znanja.
3.4.2. Šolska inšpekcija 
Zunanjo administrativno in izobraževalno evalvacijo šol izvaja šolska inšpekcija, ki jo 
opravlja Inšpektorat Republike Slovenije za šolstvo in šport. Delo šolske inšpekcije, ki prav 
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tako predstavlja obliko zunanje evalvacije, ureja Zakon o šolski inšpekciji (2005). Cilj 
šolske inšpekcije je zagotoviti spoštovanje zakonitosti na področju šolstva. V 11. členu Za-
kona o šolski inšpekciji (2005) je zapisano, da se izvaja nadzor v treh oblikah, in sicer kot 
redni, izredni in ponovni. Redni nadzor se izvaja na podlagi letnega programa inšpektora-
ta, opravljen pa naj bi bil na vsakih pet let v posamezni šoli oziroma vrtcu. Izredni nadzor 
se opravi na podlagi pobude udeleženca izobraževanja oziroma na podlagi pobude nje-
govega starša, skrbnika, rejnika, sveta staršev, skupnosti dijakov, predstavnika reprezen-
tativnega sindikata ali zaposlenega. Ponovni nadzor pa se izvaja po pretečenem roku, ki 
ga je dobila določena ustanova, da odpravi kršitve, ki jih je inšpekcija odkrila pri prejšnjem 
pregledu. V 12. členu pa so zapisana področja nadzora šolske inšpekcije. Le-ta so izpol-
njevanje pogojev za opravljanje vzgojno-izobraževalne dejavnosti; izpolnjevanje standard-
ov in normativov za izvajanje vzgojno-izobraževalnih in študijskih programov; dnevno, 
tedensko in letno organizacijo dela; ustreznost načrtovanja dela vrtca oziroma šole, letno 
in sprotno načrtovanje vzgojno-izobraževalnega dela strokovnih delavcev vrtca oziroma 
šole; dnevno, tedensko in letno obremenitev otrok in udeležencev izobraževanja; izvajanje 
vpisa in izpisa otrok in udeležencev izobraževanja; preverjanje in ocenjevanje znanja ter 
napredovanje otrok in udeležencev izobraževanja; uresničevanje pravic in dolžnosti otrok 
in udeležencev izobraževanja; uresničevanje pravic in obveznosti strokovnih delavcev, ki 
skladno z določili zakonov, drugih predpisov ali splošnih aktov sodijo v pristojnost šolske 
inšpekcije; sodelovanje staršev z vrtcem oziroma šolo; določanje prispevkov staršev in 
študentov višjih strokovnih šol ter njihovo namensko porabo; organiziranost otrok in 
udeležencev izobraževanja; vodenje pedagoške dokumentacije in evidenc ter izdajanje 
javnih listin; postopek imenovanja in razrešitve ravnatelja (direktorja, pomočnika ravnatel-
ja); oblikovanje in vsebino dela strokovnih organov vrtca oziroma šole; izvajanje ravnatel-
jevih nalog, ki mu jih nalagajo zakoni in drugi predpisi s področja vzgoje in izobraževanja; 
opravljanje vzgojno-izobraževalne dejavnosti v skladu s koncesijsko pogodbo; uresniče-
vanje pravic otrok in udeležencev izobraževanja s posebnimi potrebami in uporabo 
učbenikov.
Na koncu naj še poudarimo, da je naloga šolske inšpekcije predvsem pregled birokracije in 
administracije, medtem ko pedagoško delo zaposlenih ni predmet njihovega pregledovan-
ja, razen v izjemnih primerih. Širec (2000, str. 121) zapiše, da je delovanje šolske inšpekci-
je omejeno predvsem na spremljanje in zagotavljanje zakonitosti v vzgoji in izobraževanju. 
A kljub temu je slovenska šolska inšpekcija nedvomno vplivala na spremembe v kakovosti 
na šolah, čeprav to ni njena najpomembnejša naloga. Šolska inšpekcija je namreč spreml-
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jala nekatere vidike področij vključno s pripadajočimi podpodročji in kazalniki kakovosti v 
šolah. Ukrepala je pri preširokem pojmovanju avtonomije delovanja šol in strokovnih 
delavcev ter s tem zagotovila potrebne prvine kot so nepristranskost in enakost, kadar gre 
za spoštovanje pravnih predpisov, ter predvidljivost in zanesljivost delovanja, ki so temelj 
korektnih odnosov, ki pa so pogoj za kakovostne rezultate v šoli. Ob tem avtor še dodaja, 
da ima šolska inšpekcija le posreden vpliv na kakovostno rast šol, saj je največji napredek 
opaziti, ko uravnoteženo delujejo vsi drugi vplivni podsistemi. V tem primeru evalvacija, 
samoevalvacija in svetovanje.
3.4.3. Mednarodne evalvacijske študije 
Na mednarodni ravni so uveljavljene različne mednarodne evalvacijske študije, ki nam 
omogočajo mednarodne primerjave. Z njihovo pomočjo si torej zagotavljamo pridobivanje 
mednarodno primerljivih podatkov, ki so nujno potrebni za analizo vzgojno-izobraževal-
nega sistema. Ena izmed takšnih je PISA (Programme for international student assess-
ment). Za Slovenijo koordinira to preverjanje znanja Pedagoški inštitut. Na spletni strani 
Pedagoškega inštituta (2008) je zapisano, da se raziskava izvaja pod okriljem Organiza-
cije za ekonomsko sodelovanje in razvoj (OECD) in poteka vsaka tri leta. Preverja tri po-
dročja pismenosti, in sicer bralno, matematično in naravoslovno. Vsaka tri leta je fokus 
raziskave usmerjen na enega izmed teh treh področji, medtem ko sta manj poudarjeni po-
dročji vključeni zgolj z namenom raziskovanja trendov v dosežkih učencev. Prvič je bila 
raziskava izvedena leta 2000. Vanjo so bili vključeni 15-letni učenci, učenke, dijakinje in 
dijaki, ne glede na vrsto šole, ki jo obiskujejo. Za vključitev v raziskavo je potrebno, da sta 
izpolnjena dva pogoja, in sicer ustrezna starost učenca ter zaključen najmanj 7. razred os-
novne šole. Raziskava ni posebej usmerjena na merjenje rezultatov šolskih kurikulov, am-
pak je njen osrednji namen zajeti podatke o kompetentnosti učencev za življenje, tako za-
sebno kot poklicno. PISA nam torej direktno ne omogoča povezav med razlikami v dosež-
kih učencev in razlikami v načrtovanih in izvedenih kurikulih v posameznih državah, ampak 
nam predvsem omogoča učinkovito merjenje rezultatov šolskih sistemov in primerjavo teh 
rezultatov med državami. Slovenija je k izvajanju raziskave PISA pristopila leta 2006 in je 
do sedaj sodelovala trikrat. 
Poleg PISE pa obstajajo tudi druge mednarodne evalvacijske študije. Poznamo mednaro-
dno raziskavo trendov v znanju matematike in naravoslovja TIMSS, mednarodno raziska-
vo bralne pismenosti PIRLS, mednarodno raziskavo o uporabi informacijske in komu-
 44
nikacijske tehnologije pri poučevanju in učenju SITES in mednarodno raziskavo poučevan-
ja in učenja TALIS.
Na spletni strani Pedagoškega inštituta (2008) je zapisano, da je TIMSS (Trends in In-
ternational Mathematics and Science Study) mednarodna raziskava trendov znanja 
matematike in naravoslovja. Izvaja se vsaka štiri leta, prva raziskava pa je bila izvedena 
leta 1995. V okviru mednarodne raziskave izmerijo znanje matematike in naravoslovja 
med učenci četrtih in osmih razredov s preizkusi znanja. Med sodelujočimi državami in 
znotraj Slovenije primerjajo dosežke učencev in vpliv dejavnikov na te dosežke. Dejavniki 
pa obsegajo ravni učenca, razreda in šole. Dejavnike in dosežke primerjamo z izsledki 
TIMSS-a iz prejšnjih let in jih prikažejo v obliki trendov. 
Na spletni strani Pedagoškega inštituta (2008) najdemo tudi podatke o mednarodni 
raziskavi bralne pismenosti otrok okrog 10. leta starosti PIRLS (The Progress in In-
ternational Reading Literacy Study). Prva raziskava je bila izvedena leta 2001 in od takrat 
naprej se izvaja vsakih 5 let. Pri nas se raziskava izvaja pri četrtošolcih in njihovih starših. 
V raziskavo pa so vključeni tudi učitelji in ravnatelji izbranih šol. Obe raziskavi, tako TIMSS 
kot tudi PIRLS, vodi mednarodni projektni center ISC na univerzi v Bostonu v ZDA.
SITES 2006 (Second Information Technology in Education Study) je naslednja mednarod-
na raziskava, ki pri nas deluje v okviru Pedagoškega inštituta. Na njihovi spletni strani 
(2008) je zapisano, da raziskava ugotavlja uporabo informacijske in komunikacijske 
tehnologije pri poučevanju in učenju v višjih razredih osnovne šole po svetu. Z raziskavo 
ugotavljamo, kako učitelji in šole v različnih šolskih sistemih uporabljajo informacijsko in 
komunikacijsko tehnologijo pri poučevanju. Zbirali so podatke o organizaciji izobraževanja, 
razpoložljivi IKT opremi, njeni uporabi in težavah pri uporabi v izobraževanju. V Sloveniji 
so v raziskavi sodelovale vse osnovne šole. 
Kot zadnjo izmed mednarodnih raziskav bomo predstavili raziskavo TALIS (Teaching and 
Learning International Survey). V nacionalnem poročilu Mednarodne raziskave poučevan-
ja in učenja TALIS (2009, str. 17−21) je zapisano, da to raziskavo vodi OECD. Temeljni cilj 
raziskave je zagotoviti relevantne in verodostojne mednarodne indikatorje na področju 
dela učiteljev ter opraviti čim učinkovitejšo analizo različnih vidikov poučevanja in učenja. 
Prvi krog raziskave je bil izveden leta 2008 in v njej je sodelovalo 24 držav, med njimi tudi 
Slovenija. Podatke so pridobivali s pomočjo anketnih vprašalnikov za učitelje in anketnih 
vprašalnikov za ravnatelje. Pri nas so bili v raziskavo vključeni učitelji tretje triade osnovne 
šole. Raziskava TALIS se je osredotočala predvsem na področje učnega okolja in šolske 
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kulture v smislu vrednotenja dela učiteljev na šolah ter oblikah in naravi povratnih informa-
cij, ki jih le-ti prejmejo. Prav tako se je raziskava osredotočala tudi na to, kako različne ob-
like vrednotenja dela učiteljev vplivajo na metode poučevanja in na njihova prepričanja, 
kako različni pristopi in metode vplivajo na oblikovanje šolskega učnega okolja ter na delo 
učiteljev. Raziskava pa je preučevala še ustvarjanje in podpiranje učinkovitega vodenja 
šole, vplive sodobnih trendov v vodenju in upravljanju šol na učitelje in na izobraževalni 
sistem ter povezanost dejavnosti, prepričanj in stališč učiteljev ter ravnateljev s posamezn-
imi dejavniki širšega družbenega okolja.
Mednarodne evalvacijske študije so zanimiv način evalvacije šolskega sistema, saj nam 
edine dajejo podatke o kakovosti šolskega sistema v primerjavi z drugimi državami, tako v 
Evropi kot tudi po svetu. Hkrati lahko delujejo tudi kot spodbuda in motivacija, da 
izboljšamo šolski sistem po zgledu tistih, ki so uvrščeni višje na lestvici. Odpirajo marsikat-
era vprašanja in dileme in so odskočna deska mnogih projektnih skupin za razvoj 
posameznih področjih v vzgoji in izobraževanju. 
V naslednjem poglavju bomo predstavili samoevalvacijo kot obliko notranje evalvacije. 
Predstavili bomo njene definicije, prednosti in slabosti, dejavnike, ki vplivajo na uspešnost 
samoevalvacije, in faze samoevalvacije.  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4. SAMOEVALVACIJA
Glede na to, kdo izvaja evalvacijo, poleg zunanje, ločimo še notranjo. Nevo (2002, str. 5) 
zapiše, da je notranja evalvacija še posebej pomembna v državah, kjer imajo decentral-
iziran šolski sistem z veliko količino avtonomije posameznih šol. T. Možina (2003, str. 106) 
zapiše, da notranjo evalvacijo opravljajo izvajalci programov sami, ob tem pa jim po potre-
bi pomagajo zunanji strokovnjaki. Nevo (2002, str. 3) meni, da so to lahko učitelji oziroma 
skupina učiteljev, ostalo strokovno osebje šole, ravnatelj ali posebni šolski evalvator, ki ga 
izbere in določi posamezna šola. Madaus in Kellaghan (2000, str. 28) zapišeta, da je fokus 
notranje oziroma interne evalvacije na programu ali problemu, ki se nanaša direktno na 
dogajanje znotraj institucije ali na interno vodenje šole. Za razliko od zunanje evalvacije, 
se pri notranji evalvaciji ne osredotočajo le na diagnosticiranje težav ter na razvijanje pri-
poročil, ampak so bolj neposredno osredotočeni na odpravo nastalih problemov. T. Možina 
(2003, str. 106) izpostavi pomembno prednost notranje evalvacije pred zunanjo. Pravi 
namreč, da je posameznik, ki evalvira, dobro seznanjen s programom, delom in z instituci-
jo, ki jo evalvira, kar zagotovo izboljša kakovost evalvacije, hkrati pa lahko tudi prilagodi 
evalvacijo specifičnim okoliščinam.
V slovenskem šolstvu poznamo različne oblike izvajanja notranje evalvacije. Na spletni 
strani Ministrstva za izobraževanje, znanost in šport (2016) je zapisano, da je notranja 
evalvacija ena od rednih dejavnosti šole. Oddelčni učiteljski zbori, strokovni aktivi in 
učiteljski zbori šole najmanj ob koncu vsakega ocenjevalnega obdobja analizirajo dosežke 
učencev pri posameznih predmetih za vsak oddelek. Analizo uspeha v posameznem 
ocenjevalnem obdobju obravnavajo skupaj tako učenci oddelka kot tudi razrednik. Analizo 
pa potem predstavijo tudi staršem. Učitelji lahko samooceno svojega dela dopolnijo tudi na 
osnovi diskusije o problematiki predmeta, ki se odpre na študijski skupini. Študijska 
skupina je posebna, vodena oblika sodelovanja med učitelji predmeta v določeni regiji. 
Tudi ravnatelji institucije evalvirajo delo svojih zaposlenih tako, da hospitirajo pri vzgojno-
izobraževalnem delu vzgojiteljev oziroma učiteljev, ga spremljajo in svetujejo strokovnim 
delavcem ter predlagajo njihovo napredovanje. 
V okviru notranje evalvacije pa vedno pogosteje govorimo tudi o samoevalvaciji. Postaja 
vse pomembnejši koncept v sodobnih osnovnih šolah, prav tako pa se z njo ukvarja tudi 
veliko teoretikov. Razlog za vse večje zanimanje za samoevalvacijo je tudi ta, da se s pro-
cesom demokratizacije in vedno večje avtonomije posameznih šol krepi tudi odgovornost 
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šol za kakovost lastnega dela. Šole se procesa ugotavljanja in zagotavljanja lastne 
kakovosti lotevajo s pomočjo samoevalvacije, ki je, kot zapišeta Musek Lešnik in K. 
Bergant (2001, str. 9), strokovni postopek samoocenjevanja lastnega dela. Zapišeta tudi, 
da je samoevalvacija ena izmed glavnih gibal institucije, saj je dobro premišljena in zrela 
samoevalvacija nepogrešljiv del organizacijske kulture ter uspešne in učinkovite organi-
zacije, ki ji omogoča, da sama prepozna svoje močne in šibke točke ter nenehno izkorišča 
lastne prednosti in močna področja, hkrati pa premaguje in krepi šibka področja. Poljanšek 
in Bucik (2002, v Marjanovič Umek 2002, str. 21) definirata samoevalvacijo kot vrsto no-
tranje evalvacije, ki jo uporabnik izvaja sam. Zaposleni sami zbirajo podatke ter na podlagi 
le-teh ocenijo svojo učinkovitost. S pomočjo tega ocenijo točke svoje dela, kjer so 
učinkoviti in prav tako točke, ki jih je potrebno izboljšati. Avtorja torej vidita pomen samoe-
valvacije predvsem v tem, da celoten postopek izpeljejo zaposleni sami in da se zanjo tudi 
sami odločijo. Medveš (2000, str. 15) zapiše, da koncept samoevalvacije izhaja iz teze, da 
za kakovost dela učiteljev lahko največ storijo prav učitelji sami. Ravno zato je pomembno, 
da pridejo do ocen o svojem delu strokovni delavci sami s pomočjo različnih raziskovalnih 
metod in instrumentov. Ob tem avtor opozori na to, da samoevalvacije ne smemo razumeti 
kot subjektivne ocene, ki jo posamezna šola ali učitelj poda o svojem delu. Samoevalvacija 
namreč pomeni zahtevo po objektivnem spoznanju z uporabo različnih metod in instru-
mentov, s pomočjo katerih šole in učitelji pridobivajo objektivne informacije o uresničevanju 
lastnih vizij, ciljev in nalog.
V. Podgornik (2014 a, str. 44) definira samoevalvacijo kot refleksijo o pomembnih vidikih 
vzgojno-izobraževalnega dela, ki nam omogoča vrednotenje trenutnega delovanja vzgo-
jno-izobraževalne institucije. Predstavlja torej načrtno, sistematično, strukturirano in 
nenehno pozornost, ki jo posamezne šole namenjajo za ugotavljanje kakovosti svojega 
dela. Podatki s pomočjo samoevalvacije ter njihova analiza predstavljajo ključno podlago 
za izdelavo načrtov odpravljanja slabosti in ohranjanja dobrih dosežkov. So torej izrednega 
pomena za izboljšanje in tudi ohranjanje kakovosti tako institucije kot tudi dela posamezni-
ka.
M. Brejc in M. Zavašnik Arčnik (2010, str. 4) pa sta v okviru projekta, ki spodbuja izvajanje 
samoevalvacije na šolah KVIZ, opredelila samoevalvacijo kot proces, v katerem ugotavl-
jamo, do kolikšne mere in na kakšen način smo dosegli zastavljene cilje. Izvajamo jo z 
namenom, da bi ovrednotili in določili vrednost, kakovost, uporabnost, učinkovitost ali 
pomembnost tistemu, kar evalviramo in identificirali potrebne izboljšave. Gre na nek način 
za obliko notranje evalvacije, kjer strokovnjaki, ki izvajajo dejavnost, evalvirajo lastno or-
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ganizacijo, pri tem pa imajo lahko tudi pomoč zunanjih svetovalcev. Ob tem pa odgov-
ornost za samoevalvacijo še vedno nosijo sami. 
Naslednji avtorji v svoji definiciji izpostavijo nekoliko drugačen vidik samoevalvacije. Mac-
Beath (2000, str. 280) zapiše, da je samoevalvacija priložnost, da šole in vrtci prikažejo 
svojo zgodbo in pri tem presežejo meje ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti na šolah, ki 
jih postavlja inšpekcijski nadzor ter oblike zunanjega preverjanja znanja kot so nacionalna 
in mednarodna primerjanja. Šole namreč prikažejo tudi svoje vrednote in opredelijo 
posebnosti, ki so jih pripeljale do določenih dosežkov. S samoevalvacijo nam je torej 
omogočeno podatke razumeti tudi v luči okoliščin in specifik posamezne šole.
Po pregledu različnih opredelitev samoevalvacije lahko zapišemo, da je vsem definicijam 
skupno, da gre pri samoevalvaciji za proces, v katerem preučujemo trenutno stanje v vz-
gojno-izobraževalni instituciji in ugotavljamo, v kolikšni meri smo uresničili vnaprej zastavl-
jene cilje, vizijo in načrte. Glavni poudarek je na tem, da do podatkov prihajajo šole in nji-
hovi strokovni delavci sami, s pomočjo objektivnih vnaprej pripravljenih instrumentov 
(standardiziranih ali takšnih, ki jih oblikujejo sami za potrebe samoevalvacijske raziskave), 
prav tako pa sami pridobljene podatke analizirajo in na osnovi ugotovitev samoevalvaci-
jske raziskave izluščijo močna in šibka področja svojega dela ter pripravijo akcijski načrt za 
nadaljnje delo. Načrt vsebuje tudi predloge, kako odpravljati slabosti in na drugi strani, 
kako ohraniti dobre rezultate in vnašati morebitne spremembe, novosti, inovacije in 
izboljšave. 
Tudi, ko govorimo o samoevalvaciji, ne smemo razmišljati samo o njenih prednostih, tem-
več se moramo zavedati tudi nekaterih pomanjkljivosti. V nadaljevanju bomo predstavili 
prednosti in pomanjkljivosti samoevalvacije na področju vzgoje in izobraževanja.
4.1. Prednosti samoevalvacije
Že pri zgornjih definicijah samoevalvacije lahko opazimo, da le-ta šolam prinese veliko 
prednosti in jim je v pomoč pri izboljšanju lastnega dela. Ker je samoevalvacija v šolah rel-
ativno nov koncept, so se v zadnjem obdobju avtorji v veliki meri ukvarjali s tem, kako jim 
jo približati. Ob tem veliko avtorjev navaja pozitivne vidike samoevalvacije. Ena izmed 
bistvenih koristi, ki jih samoevalvacija omogoča šolam, je resna in sistematična spodbuda 
za diskusijo med zaposlenimi. Kot pravijo avtorji (Macbeath 2000; MacBeath in McGlynn 
2006; Medveš 2000; Musek Lešnik in Bergant 2001; Rustja idr. 2008), samoevalvacija 
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omogoča razpravo o kakovosti med vsemi akterji šole. Musek Lešnik in K. Bergant (2001, 
str. 18) ob tem še dodajata, da samoevalvacija omogoča diskusijo tako z akterji šole kot 
tudi s pristojnim ministrstvom, upravnimi organi in z drugimi enakovrednimi organizacijami. 
Poleg tega samoevalvacija ponudi sliko o delovanju šole z različnih perspektiv. Dobimo 
torej vpogled v to, kako posamezen vidik delovanja šole vidijo učitelji, učenci, starši, vodst-
vo, šolska svetovalna služba in ostali, ki so morebiti vpleteni v samoevalvacijo. M. Gajgar, 
E. Rustja in N. Požar Matijašič (2008, str. 122) ob tem dodajajo, da je potrebno vzpostaviti 
učinkovite mehanizme komuniciranja in vplivanja staršev na pomembne odločitve o delu 
institucije. Prav tako pravijo, da so v okviru nacionalnih projektov ugotavljanja in zagotavl-
janja kakovosti šole tudi vpete v širše okolje. Šole so se s pomočjo samoevalvacije tudi 
bolj povezale z lokalno skupnostjo, z zunanjimi partnerji, kar pa je tudi pripomoglo k večji 
prepoznavnosti svojega zavoda v lokalnem in širšem okolju.
MacBeath in McGlynn (2006, str. 81) izpostavita, da predanost samoevalvaciji koristi tudi 
strokovnemu pregledu in napredku učiteljev, še posebej na šolah, kjer vlada šolska klima, 
ki spodbuja zaposlene k izmenjavanju strokovnega znanja med zaposlenimi. Prav tako 
pravita, da samoevalvacija koristi tudi ravnateljem, saj deluje kot nekakšen mehanizem s 
pomočjo katerega se lahko poučijo o šoli ter organizirajo spremembe. Evalvacijski procesi, 
mehanizmi in postopki tako vodilnemu kadru na šoli nudijo okvir in vzvod za vodenje 
sprememb.
Medveš (2000, str. 14–18) pravi, da dobro izpeljana in strokovna samoevalvacija pripo-
more tudi k izboljšanju kulture na šoli ter povečanju zaupanja med zaposlenimi. McBeath 
in McGlynn (2006, str. 27) navajata celo kot glavni cilj samoevalvacije ustvarjanje okolja, v 
katerem velja, da lahko vsakdo naredi spremembo in da je izboljšanje šole pravica in 
odgovornost vsakega posameznika. Trdita, da večji kot je občutek pripadnosti, večja je 
tudi možnost uspeha. Večji kot je občutek, da je samoevalvacija skupna iniciativa širšega 
šolskega prostora, večja je verjetnost, da bodo ljudje skrbeli za šolo kot za svojo investicijo 
in si prizadevali za dvig kakovosti.
MacBeath (2000) izpostavi še dejstvo, da samoevalvacija pomaga prepoznati šibka in 
močna področja delovanja šole. To je za šole izrednega pomena, saj lahko tako odkritim 
šibkim področjem namenijo več energije in časa, da jih postopoma odpravijo. Prav tako 
tudi šolam omogoča, da samostojno in z lastnimi močmi ter viri dvigajo kakovost in spreml-
jajo svoj napredek ter o tem poročajo staršem in širši skupnosti. S tem se na šolah krepi 
odgovornost, strokovnost in motivacija za prihodnje delo.
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4.2. Pomanjkljivosti samoevalvacije
Tudi pri samoevalaciji se srečujemo z določenimi omejitvami in pastmi na katere moramo 
biti pozorni. Medveš (2000, str. 15) zapiše, da samoevalvacija šole ne more temeljiti le na 
subjektivni refleksiji posameznih učiteljev, ampak je potrebno v proces samoevalvacije nu-
jno vključiti tudi dinamiko kolegialnega presojanja. To namreč zmanjša možnost subjek-
tivnosti oziroma jo omili. Da je dinamika kolegialnega presojanja lahko uspešna, pa je 
potrebno zagotoviti tudi primerno klimo na šoli. Kot zapiše Medveš (2000, str. 15), moramo 
na ravni šole razrešiti veliko vprašanj in sprejeti dogovore, na podlagi katerih lahko šole 
zgradijo zaupanje in ustrezno evalvacijsko kulturo, v kateri se bodo vsi med seboj spreje-
mali in iskali rešitve za dvig ravni kakovosti dela na šoli. 
Prav tako morajo posamezniki, ki se srečujejo s samoevalvacijo, odpraviti določene stra-
hove in predsodke. Kot zapišeta Musek Lešnik in K. Bergant (2001, str. 22), je pomembno, 
da posamezniki izgubijo strah pred morebitnim odkritjem šibkih točk in slabosti ter ne-
nazadnje tudi posledicami, ki jih lahko doletijo. Da se temu lahko izognemo, je potrebno že 
pred začetkom evalvacije poudariti, da je namen samoevalvacije ugotoviti in zagotoviti 
kakovost dela in ne sankcioniranje ugotovljenih možnih šibkih točk in pomanjkljivosti dela 
posameznikov. Prav tako se je potrebno otresti strahu pred morebitnimi konflikti, ki lahko 
nastanejo med zaposlenimi. Velikokrat lahko namreč pri interpretaciji podatkov in iskanju 
rešitev pripelje do zaostrovanja odnosov tako med učitelji in strokovnimi delavci kot tudi 
med njimi in vodstvom šole. Musek Lešnik in K. Bergant (prav tam) zapišeta, da se nam-
reč poleg splošnih podatkov posreduje tudi podatke vezane na posameznika, kar pa 
posameznikom prinaša odpor in stres. Ravno zaradi tega je, kot pravi Medveš (2000, str. 
18), potrebno poskrbeti za ustrezno stopnjo anonimnosti in za ustrezen način predstavitve 
podatkov. Podatki naj bodo namreč predstavljeni v posplošeni in združeni obliki, kjer naj 
ne bo nihče preveč izpostavljen. Učitelji lahko sicer hitro samoevalvacijo razumejo kot 
nadzor nad njihovim delom, kar pa seveda ni namen tega procesa. Prav tako imajo učitelji 
pogosto lahko odpor do samoevalvacije zaradi dodatnega dela, ki jim ga prinese ter do-
datnega izpolnjevanja dokumentacije, česar imajo tako ali tako že preveč. Tega se lahko 
na šoli otresemo le ob dobri motivaciji zaposlenih ter s kakovostno in strokovno pred-
stavitvijo ciljev in namenov samoevalvacije. 
Musek Lešnik in K. Bergant (2001, str. 24) še dodajata, da lahko pri samoevalvacije hitro 
pride do težav, če si samoevalvacijo šole zastavijo preširoko, saj želijo vključiti čim več po-
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dročij delovanja šole. To seveda povzroči poplavo nekoristnih podatkov in informacij, ki jim 
šole niso kos. Ravno zato morajo šole ob pomoči zunanjega strokovnjaka razmisliti, katera 
področja so šibka ter le del teh vključiti v samoevalvacijo. Tudi Medveš (2000, str. 24) 
pravi, da je pri izbiri področja potrebno upoštevati načelo: “Raje manj, pa tisto odlično”. 
M. Gajgar in N. Požar Matijašič (2008, str. 30) navajata kot eno izmed pasti samoevalvaci-
je še to, da lahko postane prostor za samohvalo. Da se temu izognemo, je potrebno 
poročila in izjave oblikovati tako, da vsebujejo tudi opise pomanjkljivosti in napak, ki so 
konstruktivno predstavljene in služijo kot pomoč pri načrtovanju prihodnjih aktivnosti. 
Tudi strokovni delavci navajajo določene težave, ki spremljajo izvajanje samoevalvacije. V 
raziskavah slovenskih avtorjev Krek in Vogrinc (2007); V. Podgornik (2014b) strokovni 
delavci kot najpogostejšo težavo pri izvajanju samoevalvacije navajajo prezaposlenost z 
ostalimi delovnimi obveznostmi. Prav tako kot težavo navajajo tudi pomanjkanje že izde-
lanih instrumentov za analizo stanja ter premajhno poznavanje le-teh med strokovnimi 
delavci. Poleg tega pa navajajo tudi, da se soočajo s pomanjkanjem znanja s področja 
raziskovanja, kar prav tako predstavlja težavo pri izvajanju samoevalvacije.
V naslednjem poglavju bomo predstavili, kako in s čim lahko vplivamo na uspešnejšo 
samoevalvacijo.
4.3. Dejavniki uspešne samoevalvacije
Kot smo že v prejšnjem poglavju zapisali, je samoevalvacija relativno zahteven proces, 
zato je potrebna strokovnost in ustrezen razmislek o tem, kako se je lotiti na šoli. Avtorji, ki 
so se ukvarjali s tem področjem, so izpostavili nekaj ključnih dejavnikov, ki vplivajo na us-
pešnost samoevalvacije. Reezigt in Creemers (2005) sta zapisala, da je kakovost samoe-
valvacije v prvi vrsti odvisna od namenov in ciljev samoevalvacijskega procesa, ki jo opre-
deli šolska politika. V primeru, da šolska politika to definira nejasno in nenatančno, je 
kakovost samoevalvacije odvisna od modelov in pristopov, ki jih v namen spodbujanja 
procesa ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti pripravijo različne inštitucije in zavodi. Ka-
teri model in posledično, v katero smer se bo način izvajanja samoevalvacije nagibal, je 
tako odvisno predvsem od moči, ugleda in prepoznavnosti posamezne institucije. 
Medveš (2000, str. 17) daje velik pomen predvsem ustrezni klimi, ki mora vladati na šoli, 
da lahko uspešno izvajamo samoevalvacijo. A. Poljanšek in Bucik (2002 v Marjanovič 
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Umek 2002, str. 24) pravita, da mora vsaka organizacija, ki teži k višji kakovosti, vseskozi 
spremljati lastno delo in ga evalvirati. Takšna organizacija ima dobro razvito evalvacijsko 
kulturo. Značilnosti takšne kulture, ki je pomemben dejavnik uspešne samoevalvacije, je 
pregledno predstavil Trochim (2006). Prva značilnost evalvacijske kulture je, da organi-
zacija dobro prepoznava probleme. Poleg tega se mora zavedati, da so ti problemi pogos-
to sistemske narave in da so močno povezani s socialnimi in ekonomskimi dejavniki. Drugi 
pomemben dejavnik evalvacijske kulture je, da v svoj program ter v dopolnjevanje in 
izboljšanje načina svojega dela vključijo vse, ki so vpleteni v njeno delovanje, saj k reše-
vanju problemov močno pripomorejo različni pogledi in informacije različnih udeležencev, 
ki vsak po svoje dojemajo nastale probleme. Medveš (2000, str. 17) prav tako pravi, naj 
bodo v evalvacijo šole vključeni tako učitelji, kot tudi starši, učenci, sodelavci šole in kolegi 
iz drugih šol. Pravi namreč, da je za uspešno samoevalvacijo ključnega pomena prisotnost 
različnih pogledov na določeno področje. To odpira možnosti za kakovostno debato in 
iskanje konsenza med različnimi mišljenji. Trochim (2006) nadalje razlaga, da evalvacijska 
kultura prav tako ne sme biti hierarhična, ampak zahteva določeno mero pogajanja in do-
govarjanja med različnimi udeleženci evalvacije. Odločitve, ki jih sprejmejo udeleženci 
evalvacije, morajo nastati na podlagi konsenza, kar pa velikokrat ni lahko doseči. Avtor iz-
postavi tudi samokritičnost evalvacijske kulture. Trdi, da iz enkratne evalvacije ne moremo 
prepoznati in rešiti vseh problemov. Evalvacije se morajo lotevati z več metodami, kar 
pomeni, da kombiniramo tako kvalitativni kot tudi kvantitativni pristop, saj to organizaciji 
omogoča, da dobi čim bolj popoln vpogled v trenutno stanje. To pa poveča tudi veljavnost 
odločitev, ki jih bodo sprejeli ob koncu evalvacije. Še ena izmed značilnosti evalvacijske 
kulture je tudi interdisciplinarnost, kar pomeni, da se pri obravnavi problemov šole poslužu-
jejo ugotovitev različnih ved. Kot zadnjo značilnost evalvacijske kulture avtor navaja še, da 
mora biti razprava o evalvaciji in njenih ugotovitvah, odprta za najrazličnejša etična in dru-
ga vprašanja ter odprta v smislu, da omogoča drugim institucijam s podobnimi problemi 
dostop do podatkov o izvedeni evalvaciji ter o rešitvah problemov. 
Medveš (2000, str. 18) piše tudi o pomenu jasno izoblikovanih pravil o tem, kdo ima 
vpogled v podatke, kdo jih naj interpretira in komu se lahko posredujejo. Pomembno je 
namreč zaupanje, da bo anonimnost zagotovljena ter da se podatki ne bodo uporabljali za 
napačne in neprimerne namene. Za slednje morajo poskrbeti vsi udeleženci, saj je vsak 
udeleženec odgovoren za to, da podatki ne bodo zlorabljeni. Prav tako kot enega izmed 
dejavnikov za uspešno samoevalvacijo Medveš navaja transparentnost samoevalvacije, 
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kar razumemo kot sprotno obveščanje udeležencev o rezultatih in o morebitnih ukrepih za 
zagotavljanje kakovosti. 
Musek Lešnik in K. Bergant (2001, str. 50) pri tem še dodajata, da mora biti jasno, s kakšn-
imi cilji, kdaj in kje se bo izvajala samoevalvacija, kdo bo zanjo odgovoren ter kdo bo vanjo 
vključen. Poleg naštetega izpostavita še dejavnik prostovoljnosti. Organizacija kot celota in 
posamezniki se za sodelovanje v tem procesu odločijo prostovoljno. Iniciativo za samoe-
valvacijo sprejmejo zaposleni strokovni delavci kot svojo osebno odgovornost.
Musek Lešnik in K. Bergant (2001, str. 24) zapišeta, da je eden izmed pogojev uspešne 
samoevalvacije tudi to, da je omejena le na določena področja znotraj delovanja šole, 
sicer pride do kaosa. Do tega lahko pride predvsem na šolah, kjer proces samoevalvacije 
šele vpeljujejo v sistem ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti. Prav tako avtorja tudi zap-
išeta, da uspešna samoevalvacija temelji na predpostavki, da je ni mogoče na hitro izpel-
jati in improvizirati. Načrtovanje metod in priprava instrumentov za ugotavljanje stanja za-
gotovo nista kratkoročna procesa. Samoevalvacijski instrumenti morajo tako nastajati 
postopoma in s sodelovanjem strokovnjakov. 
Rogers in Badham (1994, str. 103) menita, da je uspeh evalvacije odvisen tudi od tega, da 
nam samoevalvacija ne vzame preveč časa, napora, sredstev in pomoči. Avtorja menita, 
da se temu najlažje izognemo tako, da samoevalvacijo omejimo na malo področij, da izbi-
ramo le najnujnejše informacije in poskušamo čim bolj uporabiti informacije, ki že obstaja-
jo. Prav tako je po njunem mnenju potrebno ohraniti informacije čim bolj kratke in pre-
proste ter jih oblikovati tako, da bodo kredibilne in koristne za zaposlene. 
Strokovni delavci so v raziskavah Krek in Vogrinc (2007), V. Podgornik (2014 b) navedli 
kot enega izmed najpomembnejših dejavnikov spodbujanja k učinkovitejšemu izvajanju 
samoevalvacije razbremenitev pedagoških delavcev, ki izvajajo samoevalvacijo. To bi na-
jlažje izvedli tako, da bi zainteresirane strokovne delavce za samoevalvacijo vključili v de-
lovne skupine za kakovost in jih ob tem razbremenili nekaterih drugih delovnih obveznosti. 
Prav tako strokovni delavci navajajo kot pomemben dejavnik spodbujanja izvajanja samo-
evalvacije na šolah, večjo finančno podporo države pri izvajanju samoevalvacije. Šole 
namreč potrebujejo sredstva za nakup instrumentov za ugotavljanje in zagotavljanje 
kakovosti, za nakup računalniških programov, ki jih potrebujejo pri obdelavi podatkov, za 
morebitna izpopolnjevanja strokovnih delavcev iz tega področja ter za pomoč in svetovan-
je zunanjega strokovnjaka. Eden izmed dejavnikov, ki ga navajajo strokovni delavci je tudi 
izdelava spletne strani, kjer bi bili objavljeni instrumenti za zbiranje podatkov, s pomočjo 
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katerih bi lahko strokovni delavci zbirali podatke na šolah. Kot dejavnik, ki bi pripomogel k 
učinkoviti samoevalvaciji, strokovni delavci navajajo tudi vzpostavitev partnerskega 
odnosa med pedagoškimi delavci in raziskovalci. Raziskovalci bi tako lahko nudili vsebin-
sko in metodološko podporo šolam pri izvajanju samoevalvacije. Prav tako kot dejavnik 
strokovni delavci navajajo pridobitev več znanja s področja raziskovanja že v času študija. 
To bi namreč pripomoglo k strokovnejšemu pristopu k izvajanju samoevalvacije ter tudi k 
razvitju pozitivnih stališč do samostojnega raziskovanja strokovnih delavcev. 
Kakovostna samoevalvacija je tako odvisna od številnih dejavnikov. Eden izmed pomemb-
nih dejavnikov je vsekakor tudi to, da je samoevalvacija dobro načrtovan proces, ki sledi 
določenim fazam. Le-te bomo predstavili v nadaljevanju. 
4.4. Faze samoevalvacije
Vsak proces samoevalvacije naj bi sledil določenim fazam. A. Poljanšek in Bucik (2002 v 
Marjanovič Umek 2002, str. 57) zapišeta, da je proces samoevalvacije krožen ter da se 
faze med seboj prepletajo. Opozarjata tudi, da učinkovito izvajanje samoevalvacije terja 
precej časa ter da samoevalvacija ne sme postati nekaj avtomatičnega in nefleksibilnega, 
saj s tem izgubi svoj prvotni namen. Vsaka institucija si mora glede na svoje specifične 
pogoje v okolju organizirati samoevalvacijo po svoje in si jo prilagoditi tako, da bodo z njo 
dosegli najbolj optimalne rezultate. Musek Lešnik in K. Bergant (2001, str. 51) menita, da 
je sledenje fazam ključnega pomena za uspeh samoevalvacije. Temeljne faze samoeval-
vacijskega procesa so: 
1.vsebinsko načrtovanje (postavitev ciljev, opredelitev namena in področ i j 
samoevalvacije),
2.metodološko načrtovanje (načrt raziskave, vzorec, postopek zbiranja podatkov, priprava 
instrumentov za zbiranje podatkov, zbiranje in obdelava podatkov),
3. interpretacija podatkov in oblikovanje samoevalvacijskega poročila,
4.predstavitev rezultatov, seznanjanje javnosti (učiteljev, staršev …) z ugotovitvami,
5.načrtovanje ukrepov izboljšav za šolsko prakso na osnovi ugotovitev, pridobljenih s po-
močjo samoevalvacijske raziskave,
6.spremljanje rezultatov ukrepov. 
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V nadaljevanju bomo na kratko opisali vsako izmed naštetih faz.
Kot zapišeta Musek Lešnik in K. Bergant (2001, str. 51), v okviru prve faze samoevalvacije 
opredelimo glavni namen in cilje samoevalvacije. Izrednega pomena je predvsem 
postavitev primernih in dovolj ozko zasnovanih ciljev, saj se velikokrat pojavi težava, da 
šole preširoko zastavijo cilje samoevalvacije, pridobijo preveč podatkov in s tem izgubijo 
rdečo nit samoevalvacije in hkrati tudi veliko njenih pozitivnih učinkov. Ta faza je pomemb-
na tudi zato, da v njenem okviru razrešimo morebitne napetosti v organizaciji in spre-
jmemo konsenz o procesu samoevalvacije. 
Druga faza je faza metodološkega načrtovanja. Musek Lešnik in K. Bergant (prav tam, str. 
53) pravita, da v okviru te faze odločamo o tem, kako bomo zbirali informacije, kdo jih bo 
zbiral ter podajal in razmislimo, ali obstajajo kakšni standardi in kriteriji na katere se lahko 
opremo. V okvir te faze sodi tudi priprava konkretnih pripomočkov za zbiranje informacij, 
kot na primer vprašalnik, intervju, ocenjevalna lestvica ipd. Smiselno je tudi natančno 
razjasniti odgovornosti in naloge posameznih članov skupine za samoevalvacijo, saj se s 
tem izognemo morebitnim konfliktov. V okviru faze metodološkega načrtovanja poteka tudi 
zbiranje in obdelava podatkov. Musek Lešnik in K. Bergant (prav tam, str. 54) zapišeta, da 
te faze seveda ne gre razumeti zgolj kot golo zbiranje podatkov, saj jih je potrebno osvetliti 
in primerjati z zastavljenimi merili in kriteriji. Šele podatek, ki ga primerjamo s kriterijem, 
lahko vrednotimo in interpretiramo. Zaradi lažje preglednosti v okviru te faze tudi podatke 
uredimo v obvladljivo in razumljivo obliko kot na primer v tabelo ali graf. 
Fazi metodološkega načrtovanja sledi interpretacija podatkov in rezultatov ter vrednotenje 
informacij in oblikovanje končnega samoevalvacijskega poročila. Kot zapišeta Musek 
Lešnik in K. Bergant (prav tam, str. 55), je to tretja faza samoevalvacije in predstavlja os-
novo za vse nadaljnje korake. V okviru te faze namreč odločamo ali bo samoevalvacija 
dosegla želene učinke ali ne. Velikokrat namreč šole v tej fazi naletijo na težave. Pogosto 
se dogaja, da se šole z interpretacijo ne znajdejo najbolje in tako samoevalvacija ostane 
na golem opisnem nivoju zbiranja podatkov. V tej fazi je tako zelo zaželjena pomoč zunan-
jega strokovnjaka.
Četrta faza je faza predstavitve rezultatov in seznanjanja javnosti z ugotovitvami, kjer 
predstavlja osnova poročilo o samoevalvaciji šole. Musek Lešnik in K. Bergant (prav tam, 
str. 56) zapišeta, da lahko poleg osnovnega poročila, rezultate predstavimo tudi s pomočjo 
individualnih poročil posameznim zaposlenim, ali pa s pomočjo skupinskih predstavitev. 
Tudi tukaj avtorja poudarjata velik pomen temu, da že v sami fazi načrtovanja določimo, 
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kdo bo poročilo pripravil, komu bo namenjeno, pa tudi v kakšni obliki naj bo. Samoevalva-
cijsko poročilo je kakovostno, če je verodostojno, veljavno in zanesljivo. Sklepi morajo 
temeljiti na resničnih podatkih. Poročilo o samoevalvaciji naj vsebuje tudi priporočila in 
predloge za nadaljnje ukrepe, ki pa naj bodo eksplicitni, uresničljivi in jasno naslovljeni na 
določene osebe oziroma organe. 
Fazi predstavitve rezultatov in seznanjanja javnosti z ugotovitvami sledi peta faza, 
načrtovanja prihodnjih ukrepov. Musek Lešnik in K. Bergant (prav tam, str. 57) zapišeta, da 
je od akcijskega načrta odvisno ali bo poročilo o samoevalvaciji zgolj še eden izmed papir-
jev ali bo dejansko vplivalo na zviševanje kakovosti šole. Na podlagi poročila namreč šole 
v okviru te faze pripravijo akcijski načrt, kjer natančno predvidijo konkretne korake za 
ohranjanje kakovosti na močnih področjih in odpravljanje pomanjkljivosti na šibkih. Cilje je 
potrebno oblikovati tako, da so dosegljivi in uresničljivi. Med načrtovane ukrepe in de-
javnosti sodi tudi načrt o prihodnjih samoevalvacijskih dejavnostih vključno s predvidenim 
terminom izvedbe naslednje samoevalvacije. 
Zadnja, šesta faza, pa je spremljanje rezultatov predvidenih ukrepov. S tem sklenemo 
krog in začnemo s ponovno samoevalvacijo. Musek Lešnik in K. Bergant (prav tam, str. 
57) še ob tem opozarjata, da moramo poleg akcijskega načrta predvideti tudi, kdaj in kako 
vpeljati posamezne ukrepe ter kako meriti njihovo uspešnost. To je namreč ključ za dolgo-
ročen uspeh samoevalvacije. 
4. UDELEŽENCI V SAMOEVALVACIJI
Če želimo uspešno izvajati samoevalvacijo na posameznih šolah, se je potrebno zavedati, 
da je to del nekega širšega sistema in da nanjo vpliva veliko ljudi.
M. Brejc in M. Zavašnik Arčnik (2010, str. 11) zapišeta, da je samoevalvacija občutljiv in 
kompleksen proces, pri čemer je nujno potrebno vključevanje in sodelovanje čim širšega 
nabora različnih udeležencev (ravnatelja, učiteljev, tima za samoevalvacijo, učencev, 
staršev, zunanjih strokovnjakov …). Zavrl idr. (2006, str. 54) zapišejo, da nam vključevanje 
različnih udeležencev pove nekaj o pomembnosti in namenu, ki ga pripisujemo samoeval-
vaciji, poleg tega pa je izrednega pomena, da v rezultat vzgojno-izobraževalnih prizade-
vanj vsi udeleženci prispevajo svoj delež. Le tako so potem vsi lahko deležni rasti, ki jo ti 
rezultati prinašajo. To pa je hkrati tudi ključ za vzpostavitev partnerskega odnosa med 
udeleženci. Seveda pa samo vključevanje različnih udeležencev ni dovolj, saj je, kot za-
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pišeta M. Brejc in M. Zavašnik Arčnik (2010, str. 11), poleg tega potrebna tudi pravična 
razdelitev vlog in nalog ter usklajeno delovanje med udeleženci. 
Samoevalvacija je tako lahko uspešna, če razumemo in se zavedamo, da ima zanjo 
pomembno vlogo tako šolski sistem kot tudi posamezna šola, učitelji, učenci in starši. V 
nadaljevanju bomo predstavili vlogo različnih udeležencev v procesu samoevalvacije.
4.1. Vloga šolskega sistema
Ko opisujemo vlogo šolskega sistema, imamo v mislih predvsem vlogo države v procesu 
samoevalvacije. Različni avtorji (Brejc idr. 2008; Cave 1997; MacBeath 2006; Scheerens 
idr. 2003) menijo, da je potrebno na ravni sistema določiti, kakšen je sploh namen ugotavl-
janja in zagotavljanja kakovosti v šolah ter v okviru tega določiti, kakšen je namen samoe-
valvacije. Nameni so seveda lahko različni. Lahko je namenjena zgolj šolam, lahko je na-
menjena primarno šolam v določenem okviru pa tudi sistemu, tretja možnost pa je, da je 
lahko namenjena predvsem sistemu v smislu, da so šole odgovorne poročati državi o stan-
ju. Po mnenju Koren in M. Brejc (2011 a, str. 329) država ne sme po nepotrebnem vnašati 
sprememb, ki ne prispevajo k boljšemu učenju, poučevanju in boljšim dosežkom učencev. 
Prav tako morajo na državni ravni spremembe vnašati tehtno ter premišljeno, da le-te niso 
prehitre, preveč kaotične in celo nasprotujoče si.
Poleg premišljenega vnašanja novosti v šole pa mora država poskrbeti, kot zapiše Elmore 
(2007) za spodbujanje avtonomije, opolnomočenje šol in zagotavljanje ustreznih razmer. 
Šole se morajo počutiti varno in se ne smejo ustrašiti neuspeha. Pri tem pa je ključna 
država, ki jim to varnost omogoča. Na žalost so državne šolske oblasti bolj nagnjene k 
merjenju rezultatov in kvantificiranju razlik med šolami na nacionalni in mednarodni ravni 
kot pa na opolnomočenju šol (prav tam, str. 3−5). Medveš (2000, str. 12) ob tem še 
opozarja na nevarnosti rangiranja šol. Pravi, da je rangiranje in razvrščanje šol po formal-
nih merilih kakovostne šole povsem zgrešeno. S tem se namreč iniciativa za kakovostno 
šolo povsem izneveri temeljni ideji in ciljem. Namen celostnega zagotavljanja kakovosti je 
stalna skrb za kakovostno šolo in ne doseganje določene uvrstitve na lestvici dobrih šol. 
Rangiranje šol je še posebej problematično, če bi bilo rangiranje šol in učiteljev povezano 
tudi s financiranjem in bi bila tako plača učitelja pogojena z uvrstitvijo učitelja ne lestvici 
kakovosti. Pri nas večina projektov na nacionalni ravni, ki so pripravljeni ob podpori Min-
istrstva za izobraževanje, znanost in šport, ne predpostavljajo razvrščanja šol na lestvico. 
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Na tem mestu naj omenimo še vlogo države oziroma sistema pri ugotavljanju in zagotavl-
janju kakovosti s pomočjo zunanje evalvacije. V številnih državah ima namreč zunanja 
evalvacija različne namene in oblike, ki so seveda pogojene s stopnjo centralizacije in 
tradicije. M. Brejc in Trunk Širca (2007, str. 45) pravita, da je z vidika samoevalvacije 
smiselno, da je zunanja evalvacija ena od spodbud za samoevalvacijo, tako da zunanja 
evalvacija predstavlja dopolnitev samoevalvacije. Z zunanjo evalvacijo tudi šola pridobiva 
širši in strokovno objektivnejši pogled na lastno prakso, kar lahko vpliva na večanje moti-
vacije in odgovornosti za kakovostno delo.
Koren in M. Brejc (2011 a, str. 332) še dodajata, da je tako kot v drugih državah tudi pri 
nas, kakovost na državni ravni v ospredju. Država je namreč na zakonski ravni opredelila 
samoevalvacijo kot eno od prioritet sistema ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti, a 
hkrati ne moremo govoriti o naklonjenosti samoevalvacije na sistemski ravni, saj ni opaziti 
opredelitve zanjo, razen razpisov določenih projektov o samoevalvaciji ter vključitev le-te v 
zakonodajo. To pa težko razumemo kot dajanje pomena avtonomiji šol pri ugotavljanju in 
zagotavljanju kakovosti. 
4.2. Vloga šole in zaposlenih strokovnih delavcev
Elmore (2007, str. 5) pravi, da šole čutijo čedalje večji pritisk s strani države pri nacionalnih 
preverjanjih znanja, kot sta pri nas NPZ in matura ter tudi na mednarodnih evalvacijskih 
študijah, kot so TIMSS, PISA, TALIS ipd. Posamezne šole se namreč prizadevajo za 
dosego čim boljših rezultatov na omenjenih preverjanjih znanja, saj so rezultati eden 
izmed meril, kako je kakovostna vzgojna-izobraževalna organizacija. Skrb za kakovost pa 
je na ravni šole postala stalnica in tako kot pišeta Koren in M. Brejc (2011 a, str. 333), se 
morajo šole zavedati, da je potrebno nenehno posodabljanje, spreminjanje in skrb za ved-
no višjo kakovost dela. Kot navajajo nekateri avtorji (MacBeath 2006; Scheeren idr. 2003), 
je ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti videti predvsem kot uvajanje sprememb v šolah 
in v vrtcih. Raziskave v tujini namreč kažejo, da spontanih oblik samoevalvacije skorajda ni 
zaslediti, saj so le-te večinoma spodbujene od zunaj in tako temeljijo na od zunaj pripravl-
jenih protokolih in instrumentih. Koren in M. Brejc (2011 a, str. 334) sta zapisala aktivnosti 
na ravni šol v okviru projekta KVIZ in uKViz, ki sta namenjena spodbujanju samoevalvacije 
na šolah. 
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Vloga šole v procesu samoevalvacije naj bi se po Koren in M. Brejc (prav tam) kazala v 
okviru naslednjih aktivnosti:
- spodbujanje razprave o ciljih vzgoje in izobraževanja ter o ciljih in prioritetah kakovosti 
na vseh ravneh šole,
- usmerjanje dejavnosti šole v prednostna področja in usmerjanje prizadevanj za kakov-
ost v dosežke učencev oz. učenje in poučevanje,
- krepitev zavedanja o temeljnih vrednotah šole, vključenost vseh zaposlenih in strokovne 
razprave med ravnateljem, strokovnimi delavci in drugimi deležniki ter odgovornost vseh 
zaposlenih za kakovost šole,
- krepitev profesionalnega razvoja strokovnih delavcev, učenje posameznika in šole kot 
učeče se organizacije,
- spodbujanje refleksije na ravni posameznika in na ravni šole ter izmenjavo primerov 
dobre prakse učenja in poučevanja,
- navajanje zaposlenih k sistematičnemu spremljanju in vrednotenju lastnega dela ter 
spodbujanje sistematičnega zbiranja in uporabe podatkov za načrtovanje, razvoj in 
odločanje na vseh ravneh,
- motiviranje za uvajanje izboljšav, spodbujanje sistematičnega pristopa k aktivnostim, ki 
v šoli že potekajo in povezovanje različnih dejavnosti in projektov, ki v šoli že potekajo,
- spodbujanje šol k uvajanju inovativnih pristopov k izboljšavam in krepitev razumevanja 
raznolikosti interesov in pričakovanj deležnikov,
- pridobivanje kakovostnih povratnih informacij o delovanju šole in omogočanje pred-
stavitev šole, kot jo vidijo zaposleni in drugi deležniki.
Znotraj šol pa imajo specifične vloge tudi posamezni strokovni delavci. Medveš (2002, str. 
38) pravi, da so šole z večjo avtonomijo prevzele tudi večjo odgovornost za svoje delo, kar 
se odraža tudi skozi delo in vlogo ravnatelja. Bistveno se je povečalo število ravnateljevih 
pooblastil, saj se je zgodil prenos na področjih kadrovanja, strokovnega nadzora ter od-
ločanja o financah iz centralnih ali regionalnih šolskih uprav na ravnatelja. S tem se je 
povečala tudi odgovornost ravnateljev za kakovost dela na šoli. Vloga ravnatelja v procesu 
samoevalvacije na posamezni šoli je velikega pomena, saj postavlja okvire, usmeritev in 
oporo pri izvajanju. T. Rupnik Vec (2008, str. 39–40) zapiše, da mora ravnatelj razumeti, 
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poznati ter se zavedati pomena samoevalvacije, hkrati pa mora motivirati in spodbujati tim 
in ostale učitelje pri izvajanju ter zagotoviti trajnost procesa samoevalvacije na posamezni 
šoli. Medveš (2002, str. 40–41) pravi, da mora ravnatelj prevzeti vlogo vodje in organiza-
torja dejavnosti v okviru samoevalvacije. Zagotoviti mora, da le-te potekajo demokratično, 
preprečevati mora zlorabe podatkov ter zagotoviti čim širši krog udeležencev iz različnih 
interesnih skupin. Prav tako na šoli skrbi, da samoevalvacija poteka po vnaprej določenih 
pravilih ter da je organizirana v skladu s splošnimi načeli klime na šoli. Poleg tega je nje-
gova naloga tudi zagotavljanje ustrezne klime in kulture samoevalvacije, ki v prvi vrsti 
sploh omogoča uspešno samoevalvacijo. Vujoševič (1992, str. 19) celo zapiše, da je način 
razmišljanja o kakovosti, ki ga bodo prevzeli zaposleni, odvisen predvsem od vodilnih 
delavcev, torej vodstva šole. Ljudje se namreč obnašajo po vzoru svojih vodij in če zapos-
lene kakovost ne zanima je to posledica občutka, da vodstvo ugotavljanju in zagotavljanju 
kakovosti ne daje posebnega pomena. 
Če povzamemo po različnih avtorjih (Erčulj in Trunk Širca 2000; MacBeath 2006; Medveš 
2000; Medveš 2002; Musek Lešnik in Bergant 2000; Rupnik Vec 2006), so vloge in naloge 
ravnatelja v procesu samoevalvacije naslednje: 
- spodbuja strokovne razprave o spremembah in izboljšavah,
- ima pozitiven odnos do samoevalvacije in zna utemeljevati izvajanje le-te,
- nudi podporo timu za samoevalvacijo,
- spodbuja timsko delo, sodelovalno učenje in ustvarja pogoje za takšno delo,
- ohranja pregled nad celotnim potekom dogajanja,
- zagotavlja možnosti za izvajanje samoevalvacije, 
- deli odgovornost s preostalim kolektivom.
M. Brejc in M. Zavašnik Arčnik (2010, str. 13) zapišeta, da ravnatelj samoevalvacije 
nikakor ne more izvajati sam in zato se v ta namen praviloma oblikuje skupina za samoe-
valvacijo. Skupina oziroma tim ima tako pripravljalno vlogo kot tudi usmerjevalno, ustvar-
jalno, spodbujevalno, dejavno in sodelovalno. Je pomemben povezovalni člen med rav-
nateljem in ostalimi učitelji v procesu samoevalvacije. Musek Lešnik in K. Bergant (2001, 
str. 58–59) pravita, da je skupina za samoevalvacijo tista, ki vodi celoten proces in spreje-
ma najpomembnejše odločitve, ki pa jih potem posreduje drugim, ki sodelujejo pri izvajan-
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ju. Skupina za samoevalvacijo naj ima od pet do osem članov. Vanjo je smiselno vključiti 
predstavnike ključnih vpletenih skupin, kar predstavlja predstavnike vodstva, zaposlenih, 
učencev, staršev in zunanjih sodelavcev. Ni nujno, da vsi predstavniki sodelujejo v vseh 
fazah samoevalvacije, je pa pomembna heterogenost skupine, saj namreč zagotavlja, da 
samoevalvacija zajame vsa tista vprašanja, ki se zdijo ključna čim širšemu krogu 
vpletenih. A. Poljanšek in Bucik (2002 v Marjanovič Umek 2002, str. 58) trdita, da majhnost 
skupine omogoča, da vsa mnenja in predlogi pridejo do izraza. Člani delovne skupine za 
samoevalvacijo se morajo tudi stalno strokovno izobraževati in izpopolnjevati na tem po-
dročju. Poleg tega, kot zapiše Medveš (2000, str. 22), morajo skupino za kakovost sestavl-
jati posamezniki, ki so nesporno zavezani etičnim normam v uporabi podatkov, pripravi 
ukrepov in delu z drugimi informacijami. Musek Lešnik in K. Bergant pa še zapišeta, da je 
za uspešno delovanje skupine še potrebno, da se držijo načel demokratičnega dialoga, 
prav tako pa je priporočljivo, da nekdo izmed članov v skupini prevzame vlogo vodje. 
Skupina za samoevalvacijo ima svoje zadolžitve, ki jih v nadaljevanju povzemamo po ra-
zličnih avtorjih (Erčulj in Trunk Širca 2000; MacBeath 2006; Medveš 2000; Medveš 2002; 
Musek Lešnik in Bergant 2001; Rupnik Vec 2006):
- skrbi za koordinacijo, vodenje in usmerjanje procesa,
- je pozitivno naravnana za izvajanje samoevalvacije in zna utemeljiti uvajanje in izvajanje 
samoevalvacije,
- skupaj z učitelji načrtuje, uvaja in vrednoti izboljšave,
- je podpora učiteljskemu zboru, aktivom/skupinam, posameznim učiteljem,
- se odziva na težave/probleme,
- sodeluje z zunanjimi strokovnjaki oz. zastopa in predstavlja šolo navzven,
- ustvarja povezave in mreže v okolju, 
- preverja lastno učinkovitost,
- skrbi za pretok informacij,
- se zavzema in pogaja za zagotovitev potrebnih sredstev, podpore in priznanja,
- obvešča zainteresirano javnost o izsledkih in ugotovitvah samoevalvacije šole.
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Za kakovostno samoevalvacijo pa vsekakor niso zaslužni samo vodstvo šole ter člani 
strokovnega tima, ampak tudi vsi ostali zaposleni. 
M. Brejc in M. Zavašnik Arčnik (2010, str. 13) pravita, da odgovornost za kakovostno 
samoevalvacijo nosijo vsi učitelji poleg ravnatelja in članov tima, saj so vsi, ki so vpleteni v 
učenje in poučevanje, odgovorni za svoje učence in za kakovost vzgoje in izobraževanja. 
M. Cencič (1999, str. 47) zapiše, da ima učitelj pri samoevalvaciji pomembno vlogo tako v 
načrtovanju evalvacije, kot tudi pri zbiranju, analiziranju informacij in pri oblikovanju za-
ključnega poročila. Učitelj je v evalvaciji lahko enakopraven s poklicnimi raziskovalci in 
drugimi predstavniki vzgojno-izobraževalnih institucij.
Townsend (2010) vlogo učitelja v samoevalvaciji utemeljuje z dejstvom, da ne glede na 
pomen vseh ravni, se večina procesa učenja dogaja v učilnicah, kjer pouk vodi učitelj. Tam 
se izboljšave in kakovost tudi najhitreje pokažejo. Avtorji (Erčulj in Trunk Širca 2000; Mac-
Beath 2006; Medveš 2000; Medveš 2002; Musek Lešnik in Bergant 2001; Rupnik Vec 
2006) govorijo o različnih nalogah in vlogi učiteljev pri izvajanju samoevalvacije:
- kritično razmišljanje o svojem delu,
- aktivno sodelovanje v procesu samoevalvacije,
- prenašanje pridobljenega znanja na druga področja svojega delovanja,
- krepitev svojega profesionalnega razvoja,
- zavedanje pomena vključevanja različnih udeleženih skupin v samoevalvacijo,
- sprejemanje in pripravljenost za sodelovalno učenje,
- sprejemanje in zavedanje, da so za kakovostno šolo odgovorni tudi oni.
Strinjamo se s trditvijo avtorja Hopkinsa (1997, str. 93), ki pravi, da je evalvacija v rokah 
učiteljev orodje za izboljšavo vzgojno-izobraževalnega programa in njegove kakovosti. 
Hkrati pa vključenost učiteljev v evalvacijo razvija profesionalne spretnosti, ki jih učitelji 
morajo imeti, če želijo odgovarjati izzivom sodobnega časa. 
V tem podpoglavju smo tako predstavili pomen vključevanja vseh zaposlenih v proces 
samoevalvacije. V nadaljevanju pa se bomo osredotočili na to, kakšna je vloga učencev v 
procesu samoevalvacije. 
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4.3. Vloga učencev
Kot navajajo avtorji, pa niso samo zaposleni tisti, ki igrajo pomembno vlogo v procesu 
samoevalvacije šole, ampak so eden izmed ključnih članov tudi učenci sami. Musek 
Lešnik in K. Bergant (2001, str. 60) zapišeta, da se v procesu samoevalvacije učenci 
spremenijo iz ocenjevancev v ocenjevalce in tako postanejo aktivni soigralci ter s tem pre-
vzamejo tudi soodgovornosti za kakovost organizacije. Kljub temu veliko učiteljev, staršev 
in ravnateljev meni, da učenci niso sposobni sodelovati pri samoevalvaciji, saj učitelji 
pričakujejo, da jih bodo učenci napadli in da bodo prejeli predvsem negativne informacije. 
Obstaja precej argumentov, zakaj učence vključiti v samoevavalvaijo. MacBeath in McG-
lynn (2006, str. 47) menita, da so učenci tisti, ki vedo največ o navadah, delu in kakovosti 
učiteljev, saj so dnevno deležni njihovega poučevanja. Učenci so le redkokdaj omenjeni 
kot eni izmed evalvatorjev, čeprav so ravno oni tisti, ki najbolje poznajo močne in šibke 
točke učiteljev. Musek Lešnik in K. Bergant (2001, str. 60) kot naslednji argument za 
vključitev učencev v samoevalvacijo šole navajata dejstvo, da so učenci neposredna ciljna 
skupina šole in da šole obstajajo zaradi njih in zato imajo pravico sodelovati v samoeval-
vaciji. Prav tako so dovolj sposobni za kritično analizo, pri čemer se morajo zavedati pom-
ena in resnosti analize. S strani učencev namreč tako učitelji kot tudi vodstvo šole dobi ko-
ristne informacije o njihovem delu in učiteljem predstavlja ključne točke za izboljšanje last-
nega dela. Ob tem avtorja opozarjata, da moramo informacije, ki jih dobimo od otrok spre-
jeti previdno in upoštevati ter prilagoditi zahtevnost samih informacij. To pomeni, da 
moramo vprašanja prilagoditi starostni stopnji in vsekakor ne moremo od mlajših učencev 
pričakovati enako poglobljenih in konstruktivnih ocen, kot jih zmorejo oblikovati starejši 
učenci. Kljub vsemu pa, kot pravita MacBeath in McGlynn (2006, str. 48), navajata ugo-
tovitve raziskave, ki je nastala v okviru samoevalvacijskega projekta s strani fundacije Ber-
telsmann (2000), in sicer naj bi raziskava dokazovala, da so učenci zmožni zahtevnega 
ocenjevanja, ki je merljivo in pravično. Raziskava je namreč pokazala, da so bili učenci bolj 
odkriti in pripravljeni sodelovati, ko je bil namen evalvacije formativen, medtem ko so bili 
manj pripravljeni sodelovati, ko so bila njihova mnenja uporabljena zgolj kot orodje za 
krepitev odgovornosti in niso bila del evalvacije.
Tudi v Sloveniji so v okviru različnih projektov vključili učence v proces samoevalvacije. 
Prvi izmed takšnih projektov je bil Modro oko. Projekt bomo podrobneje predstavili v 
naslednjem poglavju. 
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Za zaključek tega poglavja je potrebno še enkrat poudariti pomen medsebojnega sodelo-
vanja različnih udeležencev v procesu samoevalvacije. M. Brejc in M. Zavašnik Arčnik 
(2010, str. 16) zapišeta, da mora samoevalvacija v šoli temeljiti na medsebojnem spošto-
vanju potreb in pričakovanj različnih skupin deležnikov ter postati strukturni del nenehno 
trajajočega procesa za izboljšanje kakovosti šole.
5. PROJEKTI NA PODROČJU UGOTAVLJANJA IN ZAGOTAVL-
JANJA KAKOVOSTI S POMOČJO SAMOEVALVACIJE V 
SLOVENSKIH OSNOVNIH ŠOLAH
Kot smo že omenili v poglavju o zgodovini kakovosti v vzgoji in izobraževanju, je skrb za 
kakovost omenjena v različnih nacionalnih strateških dokumentih. V. Podgornik (2014 a, 
str. 46) zapiše, da se skrb za kakovost omenja in poudarja v Beli knjigi o vzgoji in izo-
braževanju v Republiki Sloveniji (1995), v Beli knjigi o vzgoji in izobraževanju v Republiki 
Sloveniji (2011), Strategiji vseživljenjskega učenja v Sloveniji (2007), Strategiji razvoja 
Slovenije (2005), Nacionalnem programu reform za doseganje ciljev Lizbonske strategije 
in Operativnem programu razvoja človeških virov za obdobje 2000–2013. 
Skrb za kakovost v šoli se pojavi tudi v zakonodaji, in sicer v Zakonu o organizaciji in fi-
nanciranju vzgoje in izobraževanja (ZOFVI 2008) v 48. in 49. členu. V 48. členu, kjer so 
zapisane pristojnosti sveta, je ena izmed le-teh tudi, da sprejmejo letno poročilo o samoe-
valvaciji šole oziroma vrtca. Še bolj eksplicitno pa je poudarjena samoevalvacija v 49. 
členu ZOFVI, kjer so opisane pristojnosti ravnatelja. V predzadnji alineji je namreč za-
pisano, da je ravnatelj odgovoren za zagotavljanje in ugotavljanje kakovosti s samoeval-
vacijo in pripravo letnega poročila o samoevalvaciji šole oziroma vrtca. To sta dve točki v 
slovenski zakonodaji, ki zaenkrat šole formalno zavezujeta k izvajanju samoevalvacije, res 
pa je, da ni nikjer opredeljene nikakršne oblike in načina izvajanja samoevalvacije. 
Poleg formalno pravne podlage za samoevalvacijo v šolah pa je bilo z namenom ugotavl-
janja in zagotavljanja kakovosti pripravljenih tudi kar nekaj nacionalnih projektov, ki naj bi 
šole spodbujali k izvajanju samoevalvacije. V sklopu projektov za kakovost pa je nastalo 
tudi veliko priporočil ter različnih instrumentov, ki bi jih šole lahko uporabile pri izvajanju 
samoevalvacije. 
Projekti ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti v šoli pa se niso pojavili le pri nas, ampak 
po celi Evropi. Najdemo jih v Avstriji, Španiji, na Škotskem, Norveškem … Medveš (2000, 
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str. 12–13) navaja glavne skupne motive za nastanek teh projektov. Eden izmed glavnih 
razlogov je proces integracije, saj mora šola zagotoviti čim bolj kakovosten pouk za vedno 
bolj različne učence. Še posebej bi se naj izkazale tiste šole, ki so sposobne zagotoviti 
možnost in organizirati pomoč za šolanje različnim učencem. Naslednji motiv je tekmoval-
nost, v smislu tako priprave učencev na vključitev v svet konkurence in tekmovalnosti na 
svetovnem trgu, kot tudi tekmovalnost med različnimi šolami. Šole in učitelji so namreč po 
kakovosti med seboj različni, hkrati pa so tudi konkurenca drug drugemu, saj šole ocenju-
jejo tudi z ekonomskega vidika glede na vrednost njihovih rezultatov v primerjavi z vložen-
imi sredstvi. Tretji razlog za nastanek projektov je interes javnosti za šolo, ki je vedno večji. 
Javnost vedno bolj zanima, kaj se dogaja v šolah in šole se s sodelovanjem v takšnih pro-
jektih lahko prestavijo javnosti in se zavarujejo pred neutemeljenimi subjektivnimi očitki. 
Naslednji razlog predstavlja demokratizacija šole, kjer vsi partnerji pri odločanju o delovan-
ju potrebujejo veliko objektivnih podatkov o svojem delu, podatke pa pridobijo v okviru na-
cionalnih projektov. Avtor kot razlog navaja še novo kulturo pouka, ki zahteva nenehno 
spreminjanje oblik poučevanja, kar pa hkrati tudi pomeni stalno samoevalvacijo in iskanje 
novih rešitev. V sodobnem svetu in razmerjih, v katere je vpeta šola, mora biti tako znotraj 
kot navzven vedno pripravljena argumentirati kakovost svojega dela in jo izpopolnjevati. 
Ravno zato so bile v vseh evropskih državah iniciative za ugotavljanje in zagotavljanje 
kakovosti na šolah dobro sprejete. 
Gaber in Ž. Kos Kecojevič (2011, str. 39) sta zapisala, da smo se v Sloveniji z osredo-
točanjem na ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti s pomočjo samoevalvacije odločili za 
odmik od poudarjanja procesa zagotavljanja in ugotavljanja kakovosti kot nekakšne oblike 
nadzora nad delom šol in učiteljev. Namesto poudarjanja zunanjega preverjanja doseženih 
rezultatov in načrtovanja postopkov namenjenim izboljšanju, imamo opravka s prenosom 
odgovornosti in skrbi za kakovost v vzgoji in izobraževanju na šole in njihove zaposlene. 
Kot drugo lastnost pristopa, značilnega za naš prostor, pa avtorja navajata ravno to, da je 
celoten proces samoevalvacije podprt z različnimi projekti javnih zavodov, ki jih le-ti pripra-
vijo v ta namen. Na tem področju so izjemno dejavni Zavod Republike Slovenije za šolst-
vo, Šola za ravnatelje, Center za poklicno izobraževanje, Andragoški center Slovenije idr. 
V nadaljevanju bomo predstavili nacionalne projekte namenjene ugotavljanju in zagotavl-
janju kakovosti v Sloveniji.
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5.1. Nacionalni projekti
V Sloveniji je nastalo kar precej nacionalnih projektov, ki naj bi šole spodbujali k izvajanju 
samoevalvacije. Ti projekti so: - Ogledalo,
- Mreža učečih se šol, 
- Korak za korakom, 
- Modro oko, 
- Kakovost za prihodnost vzgoje in izobraževanja, 
- Do višje kakovosti s samoevalvacijo, 
- Od kakovosti k odličnosti, 
- KVIZ IN uKVIZ.
V. Podgornik (2014 a, str. 49–52) je raziskovala, kako dobro pedagoški delavci poznajo 
posamezne nacionalne projekte za ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti. Raziskava je 
bila narejena na reprezentativnem vzorcu, v katerem je bilo zajetih 1530 anketirancev iz 
osnovnih in srednjih šol iz vseh območnih enot Zavoda RS za šolstvo. Rezultati so 
pokazali, da vsi pedagoški delavci v slovenskih osnovnih šolah najbolje poznajo projekt 
Mreža učečih se šol. Kar 80,7 % ravnateljev, 65,9 % svetovalnih delavcev in 58,7 % učitel-
jev je odgovorilo, da ta projekt dobro oziroma zelo dobro poznajo. Ravnatelji so odgovorili, 
da dobro ali zelo dobro poznajo še projekte Ogledalo (41,8 %), Kakovost za prihodnost 
vzgoje in izobraževanja (41,7 %), Modro oko (41,3 %), Do višje kakovosti s samoevalvaci-
jo (40,2 %), Korak za korakom (34,3 %) in Od kakovosti do odličnosti. Najmanj dobro rav-
natelji poznajo projekt Konzorcij dobrih šol (11,8 %). Podobno so izbirali tudi svetovalni 
delavci in učitelji osnovnih šol. Raziskava je še pokazala, da ravnatelji precej bolje poznajo 
projekte za ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti kot svetovalni delavci, še slabše od 
svetovalnih delavcev pa jih poznajo učitelji. 
V nadaljevanju bomo na kratko predstavili projekte, ki jih strokovni delavci najbolje poznajo 
in tudi najpogosteje izvajajo v osnovnih šolah. 
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5.1.1. Mreža učečih se šol 
Projekt Mreža učečih se šol so pripravili na Šoli za ravnatelje med letoma 1998/99. 
Milekšič in Ž. Kos Kecojevič (2011, str. 105) pravita, da projekt temelji na prepričanju, da je 
kakovost šole najbolj odvisna od pripravljenosti vseh zaposlenih za izboljšanje lastnega 
dela ter od sodelovanja in oblikovanje primerne klime, v kateri je kakovost vrednota. Na 
spletni strani Šole za ravnatelje (b.l) je zapisano, da v programu usposabljajo strokovne 
delavce šol in vrtcev za uvajanje nenehnih izboljšav. Program pomaga profesionalnemu 
razvoju strokovnih delavcev, saj se na organiziranih delavnicah v šolah in v vrtcih uspos-
abljajo skupaj vsi strokovni delavci, prav tako pa se tudi povezujejo z drugimi zavodi. 
Pomemben del usposabljanja predstavljajo tudi strokovne razprave med sodelavci, izmen-
java znanja in izkušenj ter timsko reševanje skupnih problemov. M. Gajgar in N. Požar 
Matijašič (2008, str. 11) še dopolnita, da se je skozi projekt izkazalo, da izobraževanje 
celotnih učiteljskih zborov bolj pripomore k dvigu kakovosti celotne šole kot zgolj izobraže-
vanje posameznikov. Na spletni strani Šole za ravnatelje (b.l) je še zapisano, da usposabl-
janje poteka na treh ravneh, in sicer na ravni razvojnih timov, na ravni celotnega 
učiteljskega zbora, ki ga izvajajo razvojni timi na šolah in na ravni dela z ravnatelji na 
delavnicah. Vsako leto se projekt dotakne določenih področjih. V lanskem šolskem letu so 
obravnavali teme profesionalnega razvoja strokovnih delavcev, šolskega vidika razredništ-
va ter ustvarjanje klime za boljše odnose in zadovoljstvo. Erčulj (2000, str. 6) zapiše, da ta 
projekt ne da tolikšnega poudarka na opredeljevanje kazalnikov kakovosti, ampak želi 
doseči predvsem pripravljenost vseh zaposlenih za izboljšave in večjo kakovost dela ter 
njihovem izobraževanju. 
5.1.2. Ogledalo 
Ta projekt je nastal v šolskem letu 1996/97 v okviru Zavoda Republike Slovenije za šolst-
vo. Milekšič in Ž. Kos Kecojevič (2011, str. 105) pravita, da omenjeni projekt temelji na 
predpostavki nenehnega spreminjanja, ki ob normativnih pogojih vsaki šoli omogoča 
konkretizacijo zastavljenih ciljev. V kolikšni meri pa je odvisno od spreminjajočih se 
razmer, pričakovanj okolja ter tudi od lastnih možnosti in kompetenc, ki so določene s 
kadrovskimi, materialnimi, prostorskimi in drugimi razmerami. Milekšič (1999, str. 24) za-
piše, da je projekt Ogledalo omogočil šolam, da se seznanijo s filozofijo kakovosti in 
preizkusijo enega izmed modelov samoevalvacije. V okviru projekta so samoevalvacijo 
opredelili kot odgovor na vprašanje, koliko življenje in delo na šoli izpolnjuje temeljne 
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potrebe uporabnikov ter njihove cilje in pričakovanja. Milekšič (2000, str. 39) zapiše, da so 
na šolah, kjer so se odločili za izvajanje tega projekta, v šolskem letu 1998/1999 zbirali 
podatke na različnih ravneh, tako na ravni šole kot tudi na ravni razreda oziroma pred-
meta. Na ravni šole so zbrali podatke o šolski klimi in vodenju. Te podatke so pridobili z 
vprašalniki, podatke o učni uspešnosti, zunanjemu preverjanju znanja, izostajanju ipd. pa 
so pridobili iz dokumentacije. Na ravni razreda oziroma predmeta pa so se osredotočili na 
proces poučevanja in učenja. Za to raven so podatke pridobili s pomočjo vprašalnika ter s 
pomočjo zunanjega opazovalca, ki je v razredu opazoval dogajanje. Podatke so nato ob-
delali in grafično predstavili. Ob analizi so s pomočjo podatkov lahko iskali povezave med 
posameznimi odstopanji in iskali rešitve za težave.
5.1.3. Kakovost za prihodnost vzgoje in izobraževanja 
V letu 2005/06 je Slovenski inštitut za kakovost in meroslovje začel pilotni projekt Kakovost 
za prihodnost vzgoje in izobraževanja v okviru katerega je sodelovalo 15 vzgojno-izo-
braževalnih zavodov, med njimi tudi 4 osnovne šole. Milekšič in Ž. Kos Kecojevič (2011, 
str. 106) pišeta, da so na inštitutu izoblikovali model ter temeljne zahteve, ki bi jih moral 
izpolnjevati posamezen zavod, če bi le-ta želel pridobiti certifikat Kakovost za prihodnost 
vzgoje in izobraževanja.
5.1.4. Modro oko 
Leta 2001 je nastal projekt za ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti Modro oko. M. Gaj-
gar in N. Požar Matijašič (2008, str. 12) zapišeta, da gre v okviru tega projekta za pripravo 
modela oziroma zbirke vprašalnikov za osnovne šole za različna področja kakovosti. Pro-
jekt je temeljil na konceptu samoevalvacije in kot piše Zorman (2001, str. 10–13), se 
prizadeva za ohranitev kakovosti na področjih na katerih smo v raziskavah prepoznali 
močne točke in dvig kakovosti na tistih točkah, ki smo jih prepoznali kot šibke. Namen pro-
jekta je oblikovanje nacionalnega modela ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti, vendar 
ne v smislu ugotavljanja kakovosti celotnega šolskega sistema, temveč modela, ki bo 
omogočil preverjanje kakovosti lastnega dela in jim zagotovil oporo za ohranjanje oz. 
izboljševanje kakovosti dela na ravni šole in posameznih razredov. Šole so se morale za ta 
projekt odločiti prostovoljno. Vsaka šola, ki pa se je za to odločila, je s strokovno pomočjo 
pripravila načrt aktivnosti, s katerimi je ugotavljala kakovost svojega dela. Podatke so na 
posameznih šolah pridobivali s pomočjo vprašalnikov, ocenjevalne lestvice in s pomočjo 
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drugih instrumentov. Ob tem je še potrebno poudariti, da ni dovolj samo zbiranje podatkov, 
ampak da je pravzaprav ključna faza analiza in interpretacija teh podatkov. Podatke so 
morali primerjati z drugimi podatki (npr. podatki pridobljenimi pri drugih predmetih, učiteljih 
ipd.) in jih primerjati tudi glede na odgovore različnih udeležencev ter glede na nacionalne 
kriterije, če le-ti obstajajo za posamezno področje. Šele, ko opravimo interpretacijo in ugo-
tovimo, kaj nam posamezni kazalci sporočajo, smo prišli do namena samoevalvacije, in 
sicer omogočiti kvalitetno zagotavljanja kakovosti. 
Kot smo že omenili, se projekt Modro oko osredotoča predvsem na opredelitev področij, 
podpodročij in kazalnikov kakovosti. Projekt predvideva šest področij samoevalvacije, in 
sicer: doseganje ciljev kurikuluma, pouk; učenec, dijak, vajenec; učitelj; šola in starši ter 
vodenje. O kazalnikih kakovosti smo več zapisali že v prvem delu magistrske naloge.
5.1.5. Do višje kakovosti s samoevalvacijo 
Ob spodbudi razpisa Evropskega socialnega sklada je nastal naslednji projekt, ki že v svo-
jem naslovu odraža svojo povezanost s samoevalvacijo. Projekt se je izvajal med letoma 
2006 in 2007. M. Bunford Selinšek in K. Kaloh (2008, str. 57–60) zapišeta, da je bil namen 
projekta, da s pomočjo samoevalvacije ugotavljajo stanje, razvijajo strategije in sprejemajo 
ukrepe za dvig pedagoške prakse na različnih področjih ter s tem prispevajo k učinkovite-
jšim procesom spreminjanja in izboljšavam ter analizi dela. Prizadevali so si izboljšati 
kakovost dela učiteljev, ravnateljev, učencev in staršev. Projekt je povezal sedem osnovnih 
šol iz različnih slovenskih regij. Cilji projekta so bili dvigniti kakovost pouka in učenja, 
pripraviti učence na aktivno in samostojno osvajanje znanja, izboljšati učni uspeh, dvigniti 
samopodobo ter pozitivno vrednotenje otrok, izboljšati klimo, počutje in zmanjšati asocial-
no vedenje otrok, opremiti učence s strategijami za boljše razumevanje in zapomnitev 
snovi, izboljšati komunikacijo in vključenost staršev v vzgojno-izobraževalni proces, ugo-
toviti in dvigniti strokovno rast posameznikov v kolektivu ter vplivati na kakovostno perma-
nentno izobraževanje ter nenazadnje razviti model razvojnega načrta kot segmenta 
spremljanja zastavljenih ciljev šole in vzdrževanja razvoja kakovostne šole.
5.1.6. Od kakovosti k odličnosti 
Ta projekt je bil dejaven med letoma 2006 in 2007. M. Lubšina Novak (2008, str. 73–93) je 
zapisala, da je bilo vanj vključenih sedem osnovnih šol. Projekt je bil bolj specifično obar-
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van, saj je bil njegov glavni namen razviti didaktični model odličnosti za razvoj različnih vrst 
pismenosti ter ga postaviti v pedagoški prostor. Postavili so si vprašanje, kako naj s po-
močjo orodij informacijsko-telekomunikacijske tehnologije v knjižnico privabijo čim več 
učencev. Pri tem so se zavedali vključenosti tako učencev in zaposlenih kot tudi staršev, 
članov lokalne skupnosti in članov širšega slovenskega prostora.
5.1.7. KVIZ in uKVIZ 
Leta 2008 je Ministrstvo za izobraževanje, kulturo in šport poleg formalno pravne podlage 
za izvajanje samoevalvacije v šoli razpisalo še dva projekta, in sicer Zasnova in uvedba 
sistema ugotavljanja ter zagotavljanja kakovosti vzgojno-izobraževalnih organizacijah 
(KVIZ) in Usposabljanje za uvedbo sistema ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti v vzgo-
jno-izobraževalnih organizacij (uKVIZ). M. Brejc in Koren (2011 b, str. 8) sta zapisala, da 
se projekta med seboj dopolnjujeta in povezujeta, koordinirala pa ju je Šola za ravnatelje. 
Temeljni namen obeh projektov je skozi teorijo in prakso natančno predstaviti zasnovo in 
uvajanje samoevalvacije v nastajajočem sistemu ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti v 
vzgoji in izobraževanju pri nas. Skupni cilj obeh projektov je bil, da do leta 2014 uspejo:
- razviti in preizkusiti modela samoevalvacije in zunanje evalvacije na najmanj 40 vrtcih in 
šolah,
- opredeliti kazalnike kakovosti na nacionalni ravni in na ravni šol,
- usposobiti najmanj 4200 strokovnih in vodstvenih delavcev vrtcev in šol za samoevalva-
cijo in zunanjo evalvacijo.
Poleg omenjenih projektov je bilo v zadnjem času na temo ugotavljanja in zagotavljanja 
kakovosti s pomočjo samoevalvacije na področju vzgoje in izobraževanja organiziranih ve-
liko strokovnih in znanstvenih posvetov (Nacionalna konferenca KEKS, Posvet na temo 
samoevalvacije kot dejavnika zagotavljanja kakovosti vzgojno-izobraževalnega dela na 
Pedagoško-andragoških dnevih ipd.).
V empiričnem delu, ki sledi, smo raziskovali, kakšno je konkretno stanje na področju sa-
moevalvacije na osnovnih šolah. 
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III. EMPIRIČNI DEL
6. OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA
V šolskih sistemih po svetu govorimo o dveh načinih evalviranja dela. To sta zunanja in 
notranja evalvacija. O zunanji evalvaciji, kot zapiše S. Kump (2000, str. 22), govorimo 
takrat, ko jo izvajajo zunanje ustanove, vladne komisije, neodvisni inštituti in agencije. 
Bistvo zunanje evalvacije je torej to, da jo izvaja zunanji evalvator, ki ni predstavnik institu-
cije, kjer se izvaja evalvacija. Notranjo evalvacijo pa T. Možina (2003, str. 106) opredeli kot 
evalvacijo, ki jo izvajalci programov izvajajo sami, ob tem pa jim po potrebi pomagajo zu-
nanji strokovnjaki. V sodobnem času pa v okviru notranje evalvacije šol vedno pomembne-
jšo vlogo dobiva tudi koncept samoevalvacije. Poljanšek in Bucik (2002, v Marjanovič 
Umek 2002, str. 21) definirata samoevalvacijo kot vrsto notranje evalvacije, ki jo uporabnik 
izvaja sam. Zaposleni sami zbirajo podatke ter na podlagi le-teh ocenijo svojo učinkovitost. 
S pomočjo tega ocenijo točke svojega dela, kjer so učinkoviti in prav tako točke, ki jih je 
potrebno izboljšati. Avtorja torej vidita pomen samoevalvacije predvsem v tem, da celoten 
postopek izpeljejo zaposleni sami in da se zanjo tudi sami odločijo. Medveš (2000, str. 15) 
ob tem pravi, da koncept samoevalvacije izhaja iz teze, da za kakovost dela učiteljev lahko 
največ storijo prav učitelji sami. Ob tem avtor opozori na to, da samoevalvacije ne smemo 
razumeti kot subjektivne ocene, ki jo posamezna šola ali učitelj poda o svojem delu. 
Samoevalvacija namreč pomeni zahtevo po objektivnem spoznanju z uporabo različnih 
metod in instrumentov, s pomočjo katerih šole in učitelji pridobivajo objektivne informacije 
o uresničevanju lastnih vizij, ciljev in nalog.
V slovenskem šolskem prostoru je koncept samoevalvacije dokaj nejasno definiran. V za-
konodaji imamo samoevalvacijo omenjeno v 49. členu Zakona o organizaciji in financiranju 
vzgoje in izobraževanja, kjer je zapisano, da je ravnatelj odgovoren za zagotavljanje in 
ugotavljanje kakovosti s samoevalvacijo in pripravo letnega poročila o samoevalvaciji šole 
oziroma vrtca (ZOFVI 2008). Kljub skopi zakonski opredelitvi pa so se nekatere ustanove, 
ki se ukvarjajo z vzgojo in izobraževanjem, lotile samoevalvacije zelo sistematično in tako 
je nastalo veliko nacionalnih projektov za kakovost na področju vzgoje in izobraževanja. V 
okviru projektov pa so ustanove pripravile tudi priporočila ter različne metodološke instru-
mente, s katerimi so si šole lahko pomagale pri samostojnem izvajanju samoevalvacije. 
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Vprašanje pa je, koliko so ta priporočila in instrumenti dejansko pripomogli k sistematični in 
kakovostni samoevalvaciji.
Ravno zaradi nejasnosti in nedorečenosti tega področja na državni ravni nas zanima, kaj 
šole sploh razumejo pod pojmom samoevalvacije ter v čem vidijo njene koristi. Zanima nas 
tudi, na kakšen način šole izvajajo samoevalvacijo, kako pogosto jo izvajajo ter kdo je na 
šoli zadolžen za izvedbo samoevalvacije. Preverili bomo tudi, kakšna je vloga vodstva, 
šolske svetovalne službe, učiteljev, staršev, učencev in ostalih udeležencev pri izvajanju 
samoevalvacije šole. Prav tako se nam porajajo vprašanja, kakšno metodologijo šole 
uporabljajo pri izvajanju samoevalvacije in ali se izvajalci samoevalvacije čutijo dovolj us-
posobljeni za izvajanje le-te. Preverili bomo še, kako so šole seznanjene z različnimi na-
cionalnimi projekti ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti in ali je na šoli vzpostavljena us-
trezna klima za uspešno izvajanje samoevalvacije.
7. CILJI RAZISKAVE
Cilj raziskave je pridobiti vpogled v potek samoevalvacije, ki jo osnovne šole izvajajo z 
namenom ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti. S pomočjo raziskave smo iskali 
odgovore na raziskovalna vprašanja, ki smo jih razdelili na posamezne vsebinske sklope. 
Ločili smo tri vsebinske sklope: 
- način in organizacija samoevalvacije,
- udeleženci v samoevalvaciji,
- izkušnje in opažanja pri samoevalvaciji.
V prvem vsebinskem sklopu nas je zanimalo, ali na šoli izvajajo samoevalvacijo, in če, na 
kakšen način jo načrtujejo in izvajajo. Zanimalo nas je tudi, kdaj jo izvajajo in kakšno 
metodologijo uporabljajo pri pridobivanju podatkov o določeni problematiki. Ugotavljali 
smo, katera področja svojega dela najpogosteje vključijo v samoevalvacijo ter na podlagi 
katerih kriterijev izberejo področja, ki jih vključijo v samoevalvacijo. Vprašali smo tudi, na 
kakšen način financirajo izvajanje samoevalvacije in ali imajo v ta namen zagotovljena 
kakšna posebna finančna sredstva.
V drugem vsebinskem sklopu smo se osredotočili na udeležence v samoevalvaciji. Zani-
malo nas je, kdo je vodja samoevalvacije in kdo vse je zadolžen za samoevalvacijo na šoli. 
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Poskušali smo ugotoviti, ali imajo na šoli organizirano posebno skupino za kakovost, kako 
se je oblikovala, kdo jo sestavlja ter kakšne so njene temeljne naloge. Prav tako nas je 
zanimalo, ali so v samoevalvacijo šole vključeni tudi ostali zaposleni ter starši in učenci. 
Preverili smo, kakšne so njihove naloge v tem procesu. Vprašali smo tudi, ali šoli pri izva-
janju samoevalvacije pomagajo zunanji strokovnjaki. Zanimalo nas je, kateri so ti strokovn-
jaki ter v kolikšni meri pomagajo šoli.
Zadnji, tretji vsebinski sklop, pa se nanaša na pretekle izkušnje in opažanja pri samoeval-
vaciji. Zanimalo nas je, v čem vidijo glavne koristi izvajanje samoevalvacije za šole ter s 
kakšnimi ovirami so se v preteklosti srečevali pri izvajanju le-te. Prav tako nas je zanimalo, 
ali jim je te ovire uspelo odpraviti in na kakšen način so se lotili odpravljanja težav. Ugo-
tavljali smo, ali se izvajalci samoevalvacije čutijo dovolj usposobljeni za izvajanje le-te in ali 
so se v zadnjem obdobju udeležili kakšnega izobraževanja na temo samoevalvacije. Zan-
imalo nas je tudi, ali menijo, da je na šoli vzpostavljena ustrezna klima za uspešno samoe-
valvacijo. Vprašali smo še, ali poznajo katerega izmed nacionalnih projektov kakovosti na 
šolah, ki so jih v ta namen pripravile različne institucije. Preverili smo, če so bili vključeni v 
katerega izmed projektov in kakšne so njihove izkušnje ob tem.
8. RAZISKOVALNA VPRAŠANJA
Na podlagi raziskovalnega problema in ciljev raziskave smo postavili raziskovalna 
vprašanja, ki smo jih prav tako razdeli na tri tematske sklope: 
- način in organizacija samoevalvacije,
- udeleženci v samoevalvaciji,
- izkušnje in opažanja pri samoevalvaciji.
V nadaljevanju bomo predstavili raziskovalna vprašanja glede na posamezni tematski sk-
lop.
Način in organizacija samoevalvacije 
1. Ali na šolah načrtujejo izvajanja samoevalvacije? Kdaj načrtujejo?
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2. Kdaj šole izvajajo samoevalvacijo? Ali vidijo samoevalvacijo kot cikličen proces, ki po-
teka skozi celo šolsko leto, ali imajo za izvajanje samoevalvacije določen čas v letu v 
okviru katerega se ji posvetijo?
3. Na kakšen način izvajajo samoevalvacijo?
4. Na podlagi katerih kriterijev izberejo področja svojega dela, ki jih vključijo v samoeval-
vacijo? Koliko in katera področja svojega dela vključijo v samoevalvacijo? Ali vsako 
leto vključijo enaka področja svojega dela?
5. Kakšno metodologijo uporabljajo za pridobivanje podatkov za izvajanje samoevalvaci-
je? Ali si pri izbiri in pripravi ustrezne metodologije pomagajo z instrumenti in pri-
poročili različnih nacionalnih projektov za kakovost na področju vzgoje in izobraževan-
ja?
6. Kako na šoli financirajo izvajanje samoevalvacije? Ali imajo predvidena posebna fin-
ančna sredstva, namenjena izvajanju samoevalvacije?
Udeleženci v samoevalvaciji
7. Kdo na šoli je vodja samoevalvacije?
8. Kdo je na šoli vključen v proces samoevalvacije? 
9. Ali se je na šoli v ta namen oblikovala posebna skupina za kakovost? Kdo so člani 
skupine ter katere so njene temeljne naloge?
10. Kakšna je vloga ostalih učiteljev in šolske svetovalne službe? 
11.  Ali so v samoevalvacijo šole vključeni tudi starši? Kakšna je njihova vloga? 
12. Ali so v samoevalvacijo šole vključeni tudi učenci? Kakšna je njihova vloga?
13. Ali šoli pri samoevalvaciji pomagajo zunanji strokovnjaki? Kateri?
Izkušnje in opažanja pri samoevalvaciji
14. Kaj je največja korist samoevalvacije za šolo?
15. S katerimi ovirami se srečujejo pri izvajanju samoevalvacije? Ali so jih odpravili? Na 
kakšen način so jih odpravili?
 75
16. Ali se po mnenju intervjuvancev delavci šole čutijo dovolj usposobljeni za izvajanje 
samoevalvacije?
17. Ali se je kdorkoli od zaposlenih na šoli udeležil kakšnega izobraževanja o samoeval-
vaciji oziroma o zagotavljanju in ugotavljanju kakovosti šole?
18. Ali je na šoli vzpostavljena ustrezna klima za uspešno izvajanje samoevalvacije?
19. Ali na šoli poznajo katerega izmed nacionalnih projektov, namenjenim ugotavljanju in 
zagotavljanju kakovosti v šolah? Ali so bili kdaj vključeni v katerega izmed nacionalnih 
projektov? V katerega? Kakšne so njihove izkušnje ob tem?
9. RAZISKOVALNA METODA
Pri raziskovanju smo uporabili deskriptivno osnovno raziskovalno metodo. Sagadin (1993, 
str. 12) pravi, da s pomočjo deskriptivne metode spoznavamo pedagoško polje na nivoju 
vprašanja, kakšno je nekaj. To pomeni, da ugotavljamo stanje pedagoškega polja, ne da bi 
ga pri tem vzročno pojasnjevali.
Uporabili smo metodo kvalitativne raziskave. Kot zapiše Mesec (1998, str. 26), je kvalita-
tivna raziskava tista raziskava, »pri kateri sestavljajo osnovno izkustveno gradivo, zbrano v 
raziskovalnem procesu, besedni opisi ali pripovedi, in v kateri je to gradivo tudi obdelano 
in analizirano na beseden način brez uporabe merskih postopkov, ki dajo števila, in brez 
operacij nad števili« (konec citata). 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10. PREUČEVANE ENOTE
Pri raziskovanju smo intervjuvali vodje samoevalvacije na izbranih osnovnih šolah po 
Sloveniji. V raziskavo smo vključili štiri osnovne šole.
Tabela 1: Seznam oznak intervjuvancev in njihovi podatki o spolu, delovnem mestu, izo-
brazbi, območju šole, številu oddelkov na šoli in let delovnih izkušenj
11. ZBIRANJE PODATKOV
Podatke za empirični del magistrske naloge smo pridobili z intervjuvanjem vodij samoeval-
vacije na izbranih osnovnih šolah. Za zbiranje podatkov smo uporabili polstrukturirani in-
tervju. Vogrinc (2008, str. 99–100) zapiše, da je intervju tehnika zbiranja podatkov s pogo-
vorom, kjer ena oseba postavlja vprašanja, druga pa nanje odgovarja. S tem dobi razisko-
valec vpogled v to, kar ljudje mislijo o določeni temi ter spoznava čustva, pomene in de-
janja intervjuvancev o določeni temi. Ločimo standardiziran in nestandardiziran intervju. Mi 
bomo v raziskavi uporabili polstrukturiranega, ki je na polovici med obema ekstremoma. 
Pri polstrukturiranem intervjuju so glavna vprašanja, ki jih postavi spraševalec vsakemu 
spraševancu, vnaprej pripravljena. Vogrinc (prav tam, str. 206) še dodaja, da je pri pol-
Intervjuvanec Oznaka Spol
Delovno 
mesto
Izobrazba
(SOK)
Območje 
šole
Število 
oddelkov na 
šoli
Leta 
delovnih 
izkušenj
Vodja 
samoevalvacije 
A
A moški ravnatelj VII. Posavje 14 33
Vodja 
samoevalvacija 
B
B ženska ravnatelj
VII.
Posavje 31 25
Vodja 
samoevalcacija 
C
C ženska ravnatelj VIII/1.
Osrednja 
regija
20 23
Vodja 
samoevalvacije 
D
D ženski ravnatelj VII.
Osrednja 
regija
22 27
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strukturiranem intervjuju pogovorni položaj odprt in prožen, pri čemer se uporabljajo pre-
dvsem odprta vprašanja, tok pogovora pa se lahko prilagaja posameznemu spraševancu. 
Prav tako se lahko sproti prilagaja vrstni red vprašanj. Tak intervju je običajno namenjen 
proučevanju vsakdanjih, praktičnih ter življenjskih problemov ljudi (prav tam, str. 109). 
Z izbranimi šolami smo prvi kontakt vzpostavili preko e-maila, v katerem smo jih prosili za 
sodelovanje v raziskavi in jim poslali okvirni potek intervjuja. Ker je samo ena izmed šol 
potrdila sodelovanje v raziskavi, smo ostale poklicali še po telefonu. Vse šole, s katerimi 
smo vzpostavili kontakt, niso bile pripravljene sodelovati, zato smo morali poiskati 
nadomestne šole in postopke ponoviti. Za sodelovanje v raziskavi smo prosili veliko število 
šol, a večina jih ni bila pripravljena sodelovati. Od večine kontaktiranih šol sploh nismo 
dobili odgovora, ali pa so navajali različne razloge (pomanjkanje časa za izvedbo inter-
vjuja, prezasedenost ravnatelja …). Ko smo le dobili pozitivni odgovor s strani šole, smo 
se individualno dogovorili z vodjo samoevalvacije na šoli, kdaj lahko opravimo intervju. In-
tervjuje smo opravljali med 5. aprilom in 8. junijem. Intervjuji so trajali 20−30 minut. Trije 
intervjuvanci so dovolili snemanje intervjuja preko diktafona, eden izmed intervjuvancev pa 
v to ni privolil. Pri slednjem smo odgovore pisali sproti, medtem ko smo pri ostalih inter-
vjuvancih na podlagi avdio posnetka kasneje napisali transkripcijo intervjuja. 
12. OPIS INSTRUMENTA
Pri raziskovanju smo uporabili polstukturirani intervju (glej priloga 1). Intervju je sestavljen 
iz trinajstih odprtih vprašanj, ki si sledijo po logičnem zaporedju in vsebujejo pripadajoča 
podvprašanja. Vprašanja so razdeljena na tri tematske sklope. Prvi tematski sklop je ses-
tavljen iz vprašanj, ki se navezujejo na organizacijo in izvedbo samoevalvacije, drugi te-
matski sklop se nanaša na udeležence v samoevalvaciji, zadnji tematski sklop pa obsega 
opažanja in izkušnje vodje samoevalvacije.
13. ANALIZA PODATKOV
Pridobljene podatke smo kvalitativno analizirali po postopku kvalitativne analize, pri čemer 
smo uporabili postopek odprtega kodiranja. Mesec (1998, str. 103) pravi, da je analiza 
gradiva postopek, pri katerem s pomočjo kategoriziranja in klasificiranja enot gradiva ob-
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likujemo pojme, ki jih nato med seboj povežemo ter tako oblikujemo teoretične modele. 
Postopek kvalitativne analize razdelimo na šest korakov. Ti koraki so:
1. urejanje gradiva, 
2. določitev enot kodiranja,
3. odprto kodiranje,
4. izbor in definiranje relevantnih pojmov in kategorij,
5. odnosno kodiranje in 
6. oblikovanje končne teoretične formulacije (prav tam, str. 104). 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14. ANALIZA INTERVJUJEV IN INTERPRETACIJA
14.1.Način in organizacija samoevalvacije na šoli
Prvi sklop vprašanj se nanaša na načrtovanje in organizacijo samoevalvacije na šoli.
14.1.1.Načrtovanje samoevalvacije 
1. Raziskovalno vprašanje. Ali na šolah načrtujejo izvajanje samoevalvacije? Kako 
načrtujejo?
Tabela 2: Opredelitev kod in kategorij v zvezi z načrtovanjem samoevalvacije.
Vsi intervjuvanci (A, B, C, D) so odgovorili, da načrtujejo izvajanje samoevalvacije enkrat 
letno. Intervjuvanka (C) je ob tem še izpostavila, da jo načrtujejo tako na ravni šole kot tudi 
na ravni posameznika. “Najprej tim za kakovost pripravi glavni okvir, ki ga predstavimo na 
učiteljski seji, v septembru pa učitelji oddajo tudi letne priprave in tam imajo zapisan svoj 
načrt za samoevalvacijo za tekoče šolsko leto (C)”. Intervjuvanka (D) pa je opozorila, da je 
načrtovanje velikokrat odvisno tudi od situacij, ki se jim zgodijo med letom. 
Intervjuvanka (B) je odgovorila, da se načrtovanja lotevajo zelo sistematično. “Da, zadnji 
dve leti smo vključeni v projekt Samoevalvacija in jo izvajamo zelo sistematično in načrto-
vano (B)”. 
Ugotavljamo spodbudno stanje na področju načrtovanja pri intervjuvanih šolah, saj fazo 
načrtovanja izvajajo na vseh šolah. To počnejo na različne načine, nekateri bolj, nekateri 
OZNAKA KODA KATEGORIJA
A - načrtujejo enkrat letno
načrtovanje samoevalvacije
B
- načrtujejo enkrat letno
- sistematično in načrtovano
C
- načrtujejo enkrat letno 
- tim pripravi glavni okvir 
- učitelji napišejo svoj načrt
D
- načrtovanje odvisno od situacij 
- načrtujejo enkrat letno
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manj obširno, a pozitivno je to, da o samoevalvaciji sploh razmišljajo kot o procesu, ki za-
hteva načrtovanje. 
14.1.2.Časovna umestitev izvajanja samoevalvacije. 
2. Raziskovalno vprašanje. Kdaj izvajajo samoevalvacijo šole? Ali vidijo samoevalvacijo 
kot proces, ki poteka skozi celo šolsko leto, ali imajo za izvajanje samoevalvacije določen 
čas v letu, v okviru katerega se ji posvetijo?
Tabela 3: Opredelitev kod in kategorij v zvezi s časovno umestitvijo izvajanja samoeval-
vacije.
Intervjuvanki (B, C) sta odgovorili, da samoevalvacijo na šoli izvajajo skozi celo šolsko 
leto. Intervjuvanec (A) je dodal, da jo izvajajo vsake tri mesece. “Izvajamo jo ciklično, prib-
ližno na tri mesece. Po navadi se dobimo avgusta, novembra, če nam uspe, marca, sicer 
pa zagotovo maja oziroma junija. Najbolj se ji posvetimo konec maja in junija, ko anal-
iziramo rezultate Nacionalnega preverjanja znanja (A)”.
Odgovor intervjuvanke (D) nekoliko odstopa od ostalih intervjuvancev, saj je edina omeni-
la, da je izvajanje odvisno od vsebinskega področja, ki ga vključijo v samoevalvacijo. “Kjer 
začutimo, da smo šibki, poskušamo analizirati in ugotoviti stanje ter se pogovorimo, kaj 
lahko izboljšamo … Prepustimo se toku, saj sistem samoevalvacije ni jasno določen in tudi 
šole smo tukaj prepuščene same sebi (D)”.
Na podlagi odgovorov sklepamo, da intervjuvane šole namenijo samoevalvaciji dovolj 
časa in da proces ustrezno razporedijo skozi celo šolsko leto. Nesmiselno se nam namreč 
zdi, da jo izvajamo v časovno omejenem obdobju, saj učinkovito izvajanje samoevalvacije 
določenega vsebinskega področja zahteva veliko časa. Menimo, da imajo na šoli (D) or-
ganizirano samoevalvacijo nekoliko preveč spontano. Kljub temu, da je šola institucija, na 
OZNAKA KODA KATEGORIJA
A - dobijo se štirikrat letno
časovno obdobje, v katerem 
izvajajo samoevalvacijo
B - izvajajo jo skozi celo šolsko leto
C - izvajajo jo skozi celo šolsko leto
D - način izvajanja odvisen od področja
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katero vpliva veliko dejavnikov in se zaradi tega vseskozi spreminja, je dobro, da se izva-
janje samoevalvacije lotijo nekoliko bolj sistematično in organizirano.
14.1.3. Način izvajanja samoevalvacije 
3. Raziskovalno vprašanje. Na kakšen način izvajajo samoevalvacijo?
Tabela 4: Opredelitev kod in kategorij v zvezi z načinom izvajanja samoevalvacije.
Pri vprašanju, na kakšen način izbrane šole izvajajo samoevalvacijo, smo dobili zelo 
raznolike odgovore. Intervjuvanec (A) je povedal, da samoevalvacijo izvajajo na rednih 
pedagoških konferencah v obliki analize rezultatov učencev. Intervjuvanka (B) je povedala, 
da samoevalvacijo izvajajo v obliki delavnic, veliko pa delajo tudi po aktivih. Povedala je 
še, da se pri samoevalvaciji osredotočijo na dva cilja, in sicer kognitivnega in vzgojnega. 
Intervjuvanka (C) je povedala, da pripravijo glavne smernice, potem pa učitelji individualno 
pripravijo svoj samoevalvacijski načrt, čez leto indivudualno opravljajo dejavnosti in na 
OZNAKA KODA KATEGORIJA
A
- izvajajo v sklopu rednih pedagoških konferenc 
- analiza rezultatov NPZ 
- analiza učnih uspehov
način izvajanja 
samoevalvacije
B
- izvajajo v obliki skupnih delavnic 
- delo po aktivih 
- osredotočijo se na dva cilja
C
- priprava glavnih smernic  
- osebni načrti samoevalvacije 
- vsak učitelj dela zase 
- vsak učitelj oblikuje poročilo 
- tim za kakovost pripravi samoevalvacijsko 
poročilo
D
- odvisno od področja samoevalvacije 
- najprej s kolektivom 
- se obrnejo na zunanje inštitucije 
- se obrnejo na starše 
- se obrnejo na učence 
- pripravijo anketne vprašalnike
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koncu oddajo svoje poročilo samoevalvacije. Skupina za kakovost pa potem zbere individ-
ualna poročila in pripravi skupno samoevalvacijsko poročilo. Intervjuvanka (D) pa je 
povedala, da izvedbo samoevalvacije prilagodijo področju samoevalvacije. Poudarek daje-
jo tudi na pripravi metodoloških instrumentov, hkrati pa se pri delu obrnejo tudi na starše in 
učence.
Ugotavljamo, da se samoevalvacije najbolj sistematično in celostno lotevajo na osnovni 
šoli (B), kjer imajo delo zelo dobro organizirano, prav tako pa tudi jasno postavljene cilje, ki 
jih želijo na izbranih dveh področjih doseči. Na šoli ima vsakdo svojo vlogo in navodila, kaj 
mora v sklopu samoevalvacije narediti. Tudi osnovna šola (C) ima dobro organizirano izva-
janje samoevalvacije, le da tukaj večji del samoevalvacije sestavlja individualno delo 
učiteljev. Na eni strani je to pozitivno, saj na takšen način poskrbimo, da so vsi učitelji 
vključeni v izvajanje samoevalvacije, po drugi strani pa ob takšnem načinu pogrešamo 
kolektivno delo in delo po skupinah, v okviru katerega se izvajanje samoevalvacije ople-
meniti.
Pri intervjuvanki (D) večino dejavnosti izvaja kar skupina za kakovost. Sicer intervjuvanka 
omenja vključitev ostalih udeležencev, je pa vseeno skozi pogovor zaznati, da bistveno 
težo samoevalvacije nosi ravno skupina za kakovost. Pogrešamo torej, da bi na omenjeni 
šoli samoevalvacijo izvajali nekoliko bolj sistematično in celostno. Intervjuvanec (A) pa vl-
ogo samoevalvacije vidi predvsem kot analizo učnih rezultatov. To pa naj ne bi bil namen 
izvajanja samoevalvacije, saj analiziranje učnih rezultatov učencev že tako sodi v delo 
učiteljev. Na koncu vsakega ocenjevalnega obdobja v okviru pedagoških konferenc učitelji 
analizirajo učne rezultate, s tem pa še ne morejo govoriti o izvajanju samoevalvacije, ki jo 
utemeljuje strokovnjaki. Na primeru šole (A) imamo občutek, da niso najbolj razumeli, kaj 
je bistvo in namen samoevalvacije in da se z njo najbolje ne spopadajo. Ravno zaradi 
takšnih razumevanj bi bilo potrebno pripraviti smernice, ki bi šolam predstavljale vodilo pri 
izvajanju samoevalvacije.
Sklepamo lahko, da je razlog za takšno raznolikost v odgovorih intervjuvancev v ne-
dorečenosti področja na sistemski ravni. Tako kot smo že nekajkrat v magistrski nalogi 
omenili, je samoevalvacija skopo opredeljena že v šolski zakonodaji zato, so šole pri izva-
janju samoevalvacije prepuščene lastni presoji in strokovnosti.
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14.1.4. Metodologija za pridobivanje podatkov pri izvajanju samoevalvacije 
4. Raziskovalno vprašanje: Kakšno metodologijo uporabljajo za pridobivanje podatkov 
za izvajanje samoevalvacije? Ali si pri izbiri in pripravi ustrezne metodologije pomagajo z 
instrumenti in priporočili različnih nacionalnih projektov za ugotavljanje in zagotavljanje 
kakovosti na področju vzgoje in izobraževanja?
Tabela 5: Opredelitev kod in kategorij v zvezi z vrsto metodoloških instrumentov, ki ji 
uporabljajo pri samoevalvaciji.
Intervjuvanci (B, C, D) so odgovorili, da za pridobivanje podatkov pri izvajanju samoeval-
vacije uporabljajo anketne vprašalnike. “Uporabimo anketne vprašalnike za učence, 
starše, včasih tudi za učitelje (D)”. Intervjuvanka (D) je navedla, da na šoli občasno s kom 
opravijo še kakšen intervju. Intervjuvanka (B) pa je odgovorila, da poleg vprašalnikov 
uporabljajo še teste, ocenjevalne lestvice ter ček liste, ki jih uporabljajo pri opazovanju.
Pri tem vprašanju odstopa intervjuvanec (A), ki je odgovoril, da za potrebe samoevalvacije 
analizirajo dosežke Nacionalnega preverjanja znanj ter ocene učencev na testih znanja. 
“Osnova izvajanja samoevalvacije so rezultati Nacionalnega preverjanja znanja, ki so pod-
laga za nadaljnjo analizo. Pri razredih in predmetih, kjer pa nimamo za posamezno leto 
rezultatov Nacionalnega preverjanja znanja, pa so osnova ocene v določenem obdobju, ki 
jih primerjamo s prejšnjim obdobjem (A).” V tem primeru na šoli uporabljajo teste znanja, 
kot metodološke instrumente za zbiranje podatkov o kakovosti znanja učencev. Težava pri 
tem pa je, da ocenjujejo kakovost vzgojno-izobraževalnega dela zgolj na podlagi učnih 
dosežkov in v to ne vključijo ostalih dejavnikov, ki prav tako vplivajo na kakovost. V tem 
OZNAKA KODA KATEGORIJ
A
- rezultati NPZ-jev 
- ocene učencev pri posameznih predmetih
instrumenti za zbiranje 
podatkov v procesu 
ugotavljanja in zagotavljanja 
kakovosti
B
- anketni vprašalnik 
- test 
- ocenjevalna lestvica 
- opazovanje
C - anketni vprašalnik 
D
- anketni vprašalnik  
- intervju
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primeru bi bilo smiselno razmisliti in samoevalvacijo dopolniti še z uporabo ostalih 
metodoloških instrumentov. 
Glede na podatke ugotavljamo, da intervjuvanci uporabljajo metodološke instrumente, a 
potrebujejo še veliko spodbud in metodološkega znanja, da bodo začeli pri svojem delu 
uporabljati širši nabor metodoloških instrumentov. Uporaba različnih metodoloških instru-
mentov namreč omogoča širši vpogled v izbrano vsebinsko področje samoevalvacije, ki pa 
je osnova za nadaljnje delo.
Zanimalo nas je tudi, kaj vpliva na izbiro ustrezne metodologije za izvajanje samoevalvaci-
je.
Tabela 6: Opredelitev kod in kategorij v zvezi s tem, kaj vpliva na izbiro metodoloških in-
strumentov pri uporabi samoevalvacije. 
Trije intervjuvanci (B, C, D) so odgovorili, da si izberejo ustrezen metodološki instrument 
glede na področje samoevalvacije oziroma na tisto področje, ki ga želijo izboljšati. Inter-
vjuvanec (A) pa je odgovoril, da izberejo tiste instrumente, ki omogočajo ugotavljanje učnih 
dosežkov učencev, torej teste znanja.
Trije intervjuvanci (B, C, D) so navedli, da na njihovo izbiro metodologije vpliva vsebinsko 
področje, ki ga želijo evalvirati in izboljšati. Menimo, da je najbolj smiselno in ustrezno, da 
metodologijo, ki jo bodo strokovni delavci šole uporabili v evalvacijski raziskavi, določijo na 
podlagi tega, kaj želijo ugotavljati v okviru posameznega vsebinskega področja (opre-
delitev raziskovalnega problema, raziskovalnih ciljev oz. vprašanj), katere podatke morajo 
pridobiti, če želijo odgovoriti na raziskovalna vprašanja, ki so si jih postavili, in po kateri 
poti (uporaba metodoloških pristopov ter tehnik in instrumentov za zbiranje podatkov) 
bodo najučinkoviteje, najlažje in najhitreje prišli do potrebnih podatkov. Zaradi tega je 
samoevalvacijsko raziskavo potrebno skrbno načrtovati.
OZNAKA KODA KATEGORIJA
A
- to kar omogoča ugotavljanje učnih 
dosežkov
kaj vpliva na izbiro ustreznih 
instrumentov v procesu 
ugotavljanja in zagotavljanja 
kakovosti
B - odvisno od tega, kaj želijo izboljšati
C - odvisno od tega, kaj želijo izboljšati
D - odvisno od tega, kaj želijo izboljšati
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Nadalje smo ugotavljali, ali si šole, vključene v našo raziskavo, pri izvajanju samoe-
valavacije pomagajo z že obstoječimi instrumenti, ki so nastali v okviru nekaterih nacional-
nih projektov za ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti, ali instrumente pripravijo sami za 
potrebe lastne samoevalvacijske raziskave?
Tabela 7: Opredelitev kod in kategorij v zvezi s pripravo metodoloških instrumentov pri iz-
vajanju samoevalvacije.
Vsi intervjuvanci (A, B, C, D) instrumente pripravljajo sami. “Instrumente v večji meri 
pripravljamo sami glede na specifične potrebe. Po večini metodologijo pripravljajo učitelji v 
strokovnih aktivih (B)”. Intervjuvanki (C, D) pa sta kljub temu dodali, da si delno pomagajo 
tudi z že pripravljenimi instrumenti. “Tudi nacionalni projekti za kakovost so nam v pomoč 
(Modro oko, KViz), a imamo svoje vprašalnike, večletne, ki jih sproti nadgrajujemo, dopol-
njujemo. Je pa to čisto odvisno od področja (C)”. Intervjuvanka (D) je ob tem opozorila, da 
obstoječih vprašalnikov za ugotavljanje kakovosti ne moremo uporabiti, ne da bi jih ob tem 
prilagodili specifičnim okoliščinam šole. Ta pripomba se nam zdi zelo smiselna, saj morajo 
šole pri ugotavljanju in presojanju kakovosti vzgojno-izobraževalnega dela upoštevati ra-
zlične dejavnike, ki vplivajo na kakovost, ter posebnosti okolja, v katerem šola živi, deluje 
in se razvija.
OZNAKA KODA KATEGORIJA
A - instrumente pripravijo sami uporaba že obstoječih 
instrumentov za ugotavljanje 
kakovosti, ki so nastali v 
okviru nekaterih nacionalnih 
projektov za kakovost 
uporaba instrumentov, ki jih 
šole same oblikujejo za 
potrebe evalvacijske 
raziskave
B - instrumente pripravijo sami
C
- instrumente pripravijo sami 
- pripomočki so jim v pomoč 
D
- instrumente pripravijo sami 
- pripomočki so jim v pomoč 
- gradiva je potrebno prilagoditi šolam
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14.1.5.Vključitev različnih področij v samoevalvacijo 
5. Raziskovalno vprašanje: Koliko in katera vsebinska področja svojega dela vključijo v 
samoevalvacijo? Ali vsako leto vključijo enaka področja svojega dela? Na podlagi katerih 
kriterijev izberejo področja svojega dela, ki jih vključijo v samoevalvacijo?
Tabela 8: Opredelitev kod in kategorij v zvezi s tem, katera področja delovanja šole vključi-
jo v samoevalavacijo.
Najprej smo intervjuvance vprašali, katero področje svojega dela vključijo v samoevalvaci-
jo. Pri tem vprašanju so intervjuvanci odgovarjali, katera področja delovanja šole so že 
vključili v samoevalvacijo, odkar jo izvajajo na šoli in ne zgolj katera področja so vanjo 
vključili v tekočem šolskem letu.
Kar trije intervjuvanci (A, C, D) so navedli, da v samoevalvacijo vključijo področje učnih 
dosežkov učencev oziroma rezultate Nacionalnega preverjanja znanja. Dva intervjuvanca 
(C, D) sta navedla izboljšanje šolske klime kot področje, ki ga na šoli vključijo v proces 
samoevalvacije. “Letos smo se obrnili z vprašalnikom na starše, in sicer nas je zanimalo, 
kakšno je počutje otrok na šoli in kako varno se počutijo. Kakšni so odnosi znotraj 
posameznih oddelkov, kakšni so odnosi med učenci na šoli, kako se otroci počutijo, ter če 
vedo, na koga se obrniti, ko potrebujejo pomoč (D)”. Isti dve intervjuvanki (C, D) sta 
navedli, da v samoevalvacijo vključijo tudi področje učenja učenja. “Glavni, nekoliko ožji cilj 
OZNAKA KODA KATEGORIJA
A - učni dosežki učencev (NPZ)
področja dela vključena v 
proces ugotavljanja in 
zagotavljanja kakovosti
B
- manj reproduktivnega učenja, več učenja z 
razmišljanjem 
- razvijanje temeljnih vrednot s poudarkom na 
odgovornosti
C
- učni dosežki učencev (NPZ) 
- samopodoba  
- dobri medosebni odnosi 
- učenje učenja, učne navade
D
- počutje in varnost otrok na šoli, počutje 
učiteljev 
- učni dosežki učencev (NPZ)  
- učenje učenja, učne navade
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je, kako naj učitelji približajo predmet učencem na svoj način, da ni samo pridobivanje 
znanja na faktografski način, ampak pridobiti učenca za predmet (C)”. Intervjuvanka (C) je 
še navedla, da so si za samoevalvacijo izbrali tudi področje samopodobe učencev.
Intervjuvanka (B) nam je odgovorila, da v samoevalvacijo vključijo po en cilj iz kognitivne-
ga področja in po en cilj iz vzgojnega področja. Znotraj kognitivnega področja so želeli 
ugotoviti, na kakšne načine se učenci učijo oz. kakšne učne pristope in strategije uporabl-
jajo. V okviru preverjanja kakovosti na področju vzgojnega delovanja pa so si izbrali za cilj, 
področje oblikovanja vrednotnega sistema in razvijanja odgovornosti pri učencih.
Glede na podatke ugotavljamo, da si na intervjuvanih šolah področja samoevalvacije jasno 
in ustrezno izbirajo. Na osnovni šoli (B) področje definirajo tudi s pripadajočimi ožjimi cilji. 
Pomembno se nam zdi, da šole področje samoevalvacije natančno opredelijo, saj lahko 
ohlapnost pri določevanju vodi v nejasnosti, ki prinašajo težave, ne samo v fazi načrtovan-
ja samoevalvacije, ampak tudi v fazi njene izvedbe.
V nadaljevanju nas je zanimalo, na podlagi katerih kriterijev šole izberejo področja svojega 
dela, ki jih želijo vključiti v samoevalvacijo.
Tabela 9: Opredelitev kod in kategorij v zvezi s tem, kaj vpliva na njihovo odločitev pri 
izbiri, katera področja delovanja šole vključiti v samoevalvacijo. 
Intervjuvanke (B, C, D) so odgovorile, da področje izberejo glede na to, kjer se čutijo na-
jšibkejše oziroma, kjer se soočajo z največ težavami. Intervjuvanca (A, D) sta navedla, da 
izberejo tisto področje, ki ga v prihodnje želijo izboljšati. Ob tem je intervjuvanec (A) 
povedal, da so to do sedaj bili vsako leto rezultati Nacionalnega preverjanja znanja.
Pri tem vprašanju najbolj odstopa odgovor intervjuvanca (A), ki je navedel, da izberejo tisto 
področje, ki omogoča primerjavo med šolami. “Glede na to, da želimo seveda vsako leto 
OZNAKA KODA KATEGORIJA
A
- vsako leto želijo boljše rezultate NPZ-jev 
- področje, ki omogoča primerjavo med šolami kriterij, ki vpliva na izbiro 
področij, ki jih vključimo v 
proces ugotavljanja in 
zagotavljanja kakovosti
B - tista področja, kjer se čutijo šibki
C - tista področja, kjer se čutijo šibki
D
- tista področja, kjer se čutijo šibki 
- področje, kjer si želijo biti boljši
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boljše rezultate Nacionalnega preverjanja znanja, je to najbolj smiselno področje. S po-
močjo rezultatov Nacionalnega preverjanja znanja je mogoče tudi rangiranje šol in tako 
vidimo, kje smo v primerjavi z drugimi šolami v Sloveniji (A)”. Takšno razmišljanje intervju-
vanca zagotovo ni smiselno v okviru razumevanja namena samoevalvacije.
Ugotavljamo, da v treh primerih intervjuvanci ustrezno izbirajo vsebinska področja, ki jih 
vključijo v samoevalvacijo. S tem tudi dokazujejo, da razumejo njen namen. 
Prav tako pa nas je še zanimalo ali v samoevalvacijo vsako leto vključijo enaka področja 
ali jih spreminjajo.
Tabela 10: Opredelitev kod in kategorij v zvezi s tem, ali izberejo enaka ali različna po-
dročja delovanja šole, ki jih vključijo v samoevalavacijo. 
Trije intervjuvanci (A, B, C) so odgovorili, da vsako leto v samoevalvacijo vključijo enaka 
področja. Ob tem je intervjuvanka (C) dodala, da vsako leto dodajo tudi eno novo področje 
ali podpodročje, ki mu tisto leto namenijo tudi osrednjo pozornost. Ena intervjuvanka (D) 
pa je odgovorila, da vsako leto v samoevalvacijo vključijo drugo področje.
Menimo, da je pri številu področij, ki jih vključimo v samoevalvacijo, potrebno razmisliti in 
pretehtati, katero je tisto področje, ki ga je na šoli najbolj potrebno izboljšati. Najšibkejše 
področje naj ima tako prednost pred ostalimi pri vključitvi v samoevalvacijo. Hitro se nam 
namreč lahko zgodi, da v samoevalvacijo vključimo preveč področij in si jo tako zastavimo 
preširoko. Prav tako menimo, da je pri opredeljevanju področij, ki jih vključimo v samoe-
valvacijo, potrebno upoštevati, da spremembe v kakovosti na posameznem področju ne 
morejo biti vidne že po enem letu. V prvem letu so namreč narejeni uvodni razmisleki, šele 
po dveh letih ali več, lahko dejansko občutimo spremembe in izboljšanje izbranega po-
dročja. 
OZNAKA KODA KATEGORIJA
A - vsako leto enako področje
vsebinska področja ugotavl-
janja kakovosti.
B
- vsako leto enako področje 
- po treh letih bodo zamenjali
C
- vsako leto enako področje 
- vključijo tudi novo podpodročje
D - vsako leto drugo področje
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14.1.6. Financiranje samoevalvacije  
6. Raziskovalno vprašanje: Kako na šoli financirajo izvajanje samoevalvacije? Ali imajo 
predvidena posebna finančna sredstva, namenjena izvajanju samoevalvacije?
Tabela 11: Opredelitev kod in kategorij v zvezi s financiranjem samoevalvacije.
Vsi štirje intervjuvanci (A, B, C, D) so odgovorili, da na šoli nimajo posebnega financiranja 
za izvajanje samoevalvacije. Intervjuvanca (A, B) sta še povedala, da je izvajanje samoe-
valvacije umeščeno v redno delo zaposlenih na šoli.
Takšne odgovore intervjuvancev smo pričakovali, saj pri nas na državni ravni nimamo ure-
jenih posebnih finančnih sredstev za izvajanje samoevalvacije.
14.2. Udeleženci samoevalvacije
Drugi sklop vprašanj se nanaša na udeležence v samoevalvaciji.
14.2.1. Vodja samoevalvacije 
7. Raziskovalno vprašanje: Kdo je na šoli vodja samoevalvacije?
Tabela 12: Opredelitev kod in kategorij v zvezi z vodjo samoevalvacije.
OZNAKA KODA KATEGORIJA
A
- nimajo posebnega financiranja 
- je v sklopu dela
financiranje področja 
ugotavljanja in zagotavljanja 
kakovosti
B
- nimajo posebnega financiranja 
- je v sklopu dela
C - nimajo posebnega financiranja
D - nimajo posebnega financiranja
OZNAKA KODA KATEGORIJA
A - ravnatelj, ker ima najboljši pregled nad šolo
vodja samoevalvacije na šoli
B - ravnateljica, ker ima največ izkušenj
C - ravnateljica
D - ravnateljica
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Vsi štirje intervjuvanci (A, B, C, D) pravijo, da so na njihovih osnovnih šolah vodje samoe-
valvacije ravnatelji. Ravnatelj (A) pravi, da je tako zato, ker ima najboljši pregled nad šolo. 
Ravnateljica (B) pa pravi, da je tako predvsem zaradi tega, ker ima kot ravnateljica največ 
izkušenj z vodenjem. 
Pri tem vprašanju beležimo popolno skladnost med vsemi štirimi odgovori intervjuvancev. 
Tudi mi menimo, da je smiselno, da prevzame vlogo vodje samoevalvacije ravnatelj šole. 
On je namreč tisti, ki najbolje pozna šolo kot celoto in ima nad njo tudi najboljši pregled. 
Poleg tega pa ima, kot ravnatelj šole, določene vodstvene sposobnosti in spretnosti, ki mu 
koristijo tudi pri vodenju procesa samoevalvacije. Je pa smiselno in potrebno, da se 
samoevalvacije ne loteva sam in da vanjo aktivno vključi udeležence iz različnih interesnih 
skupin. Zato nas je v nadaljevanju zanimalo, kdo vse je vključen v izvajanje samoevalvaci-
je na šoli.
14.2.2.Udeleženci samoevalvacije
8. Raziskovalno vprašanje: Kdo je na šoli vključen v proces samoevalvacije?
Tabela 13: Opredelitev kod in kategorij v zvezi s tem, kdo je vključen v izvajanje samoe-
valvacije.
Pri intervjuvancih (B, C, D) smo dobili enake odgovore, saj vsi trije navajajo, da je na nji-
hovih šolah za samoevalvacijo zadolžen celoten kolektiv šole ter starši in učenci. V 
OZNAKA KODA KATEGORIJA
A
- predmetni učitelji 
- razredniki
vključenost različnih 
udeležencev v proces 
ugotavljanja in zagotavljanja 
kakovosti
B
- celoten kolektiv šole 
- starši 
- učenci
C
- celoten kolektiv šole 
- starši 
- učenci
D
- celoten kolektiv šole 
- starši 
- učenci
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primeru enega intervjuvanca (A) pa se je izkazalo, da so v samoevalvacijo vključeni samo 
učitelji. “ Za izvajanje samoevalvacije so zadolženi strokovni učitelji in razredniki (A)”. Ra-
zlog za odstopanje intervjuvanca (A) je težko poiskati, dejstvo pa je, da vključevanje 
udeležencev iz različnih skupin veliko doprinese h kakovostnejšem izvajanju samoeval-
vacije, saj poleg različnih perspektiv o določenem področju razvijamo tudi medsebojne 
odnose in veščine timskega sodelovanja. 
Glede na odgovore intervjuvancev ugotavljamo, da se šole zavedajo pomena prisotnosti 
različnih udeležencev v procesu samoevalvacije, v nadaljevanju raziskave, pa bomo pred-
stavili še njihove vloge pri izvajanju samoevalvacije.
14.2.3.Skupina za kakovost 
9. Raziskovalno vprašanje: Ali se je na šoli v ta namen oblikovala posebna skupina za 
kakovost? Kako se je skupina oblikovala? Kdo so njeni člani ter kakšne so njene temeljne 
naloge?
V sklopu teh raziskovalnih vprašanj nas je najprej zanimalo, ali imajo na šoli skupino za 
kakovost.
Tabela 14: Opredelitev kod in kategorij v zvezi s tem, ali imajo na šoli ustanovljeno 
skupino za kakovost.
Na vprašanje, ali imajo šole izoblikovano posebno skupino za kakovost, so intervjuvanci 
(B, C, D) odgovori pritrdilno. Intervjuvanec (A) pa je odgovoril, da se takšna skupina na 
njihovi šoli ni oblikovala. Odstopanje intervjuvanca (A) lahko interpretiramo tako, da gre v 
tem primeru za manjšo šolo, kjer večino dela opravijo vsi skupaj v okviru rednih sestankov. 
Tako ne čutijo potrebe po delu v skupinah. Menimo, da je za kakovostno in celovito izva-
janje samoevalvacije posebna skupina za kakovost nujno potrebna, saj ima izredno 
OZNAKA KODA KATEGORIJA
A - nimajo posebne skupine za kakovost
oblikovanje skupine za 
kakovost 
B - imajo skupino za kakovost
C - imajo skupino za kakovost
D - imajo skupino za kakovost
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pomembno vlogo. Povezuje vodjo samoevalvacije z ostalimi udeleženci samoevalvacije 
ter je vodilna sila pri izpeljavi procesa samoevalvacije na šoli.
Če se je skupina za kakovost na šoli izoblikovala, nas je zanimalo še, na kakšen način se 
je izoblikovala. 
Tabela 15: Opredelitev kod in kategorij v zvezi s tem, na kakšen način se je oblikovala 
skupina za kakovost na šoli.
Pri tem vprašanju so bili odgovori intervjuvancev precej raznoliki. Intervjuvanki (B, D) sta 
obe odgovorili, da so člani v skupini za kakovost že predhodno delovali kot skupina. Tako 
intervjuvanka (B) kot tudi intervjuvanka (D) tudi pravita, da je razlog za takšno oblikovanje 
skupine tudi v dobrem medsebojnem sodelovanju med posameznimi člani skupine pri os-
talih projektih, ki jih izvajajo na šoli.
Intervjuvanka (C) pa navede kot način, kako se je skupina oblikovala, časovno uskladitev 
med člani. Intervjuvanka je povedala, da so imeli na začetku drugačno sestavo skupine, ki 
pa se je zaradi različnega urnika dela in delovnih obveznosti njenih članov, zelo težko ses-
tajala in skupaj izobraževala. Zato so v ta namen zdaj oblikovali skupino, ki ji to, zaradi bolj 
enake oblike dela, lažje uspeva. 
Intervjuvanec (A) je dejal, da na šoli nimajo posebne skupine za kakovost.
Menimo, da je za oblikovanje skupine za kakovost ključno dobro sodelovanje in zaupanje 
med posameznimi člani skupine. Predhodno sodelovanje skupine pa je še posebej korist-
no takrat, kadar nam primanjkuje časa, saj se skupina, ki je že delovala skupaj, bistveno 
hitreje organizira in prične z delom, prav tako pa je med posamezniki že ustvarjena 
določena stopnja zaupanja. 
ŠT KODE KODA KATEGORIJA
A - posebne skupine za kakovost nimajo
način izoblikovanja skupine 
za kakovost
B
- veliko sodelujejo tudi pri drugih projektih 
- dobro sodelujejo med seboj
C
- glede na to, kdo se najlažje uskladi za 
sestanek
D
- spontano
- veliko sodelujejo tudi pri drugih projektih
- dobro sodelujejo med seboj
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Zanimalo pa nas je tudi, kdo vse sestavlja skupino za kakovost oziroma kateri so njeni 
člani.
Tabela 16: Opredelitev kod in kategorij v zvezi s tem, kdo sestavlja skupino za kakovost 
na šoli.
Razen intervjuvanca (A), ki je odgovoril, da na šoli nimajo skupine za kakovost, so ostale 
tri intervjuvanke (B, C, D) odgovorile podobno. Vse tri intervjuvanke (B, C, D) so namreč 
odgovorile, da njihovo skupino za kakovost sestavljata po dve članici iz šolske svetovalne 
službe. Prav tako so vse tri intervjuvanke (B, C, D) odgovorile, da njihovo skupino za 
kakovost sestavlja tudi ravnateljica. 
Razlika med intervjuvankami (B, C, D) je v tem, da sta intervjuvanki (C, D) povedali, da 
poleg ravnateljice in šolske svetovalne službe v skupini za kakovost sodeluje še pomočni-
ca ravnateljice, intervjuvanka (B) pa je odgovorila, da skupino za kakovost poleg rav-
nateljice in šolske svetovalne službe sestavljata še dve učiteljici. To je intervjuvanka (B) 
izpostavila kot izjemno pozitivno stvar, saj na takšen način poskrbijo za vključenost ra-
zličnih mnenj in to jim omogoča odlično dopolnjevanje. Na drugi strani pa nam je intervju-
vanka (C) poročala, da so si na začetku prizadevali, da bi oblikovali skupino tako, da bi 
vanjo vključili predstavnike različnih udeležencev. Zato so vanjo vključili učiteljico razred-
OZNAKA KODA KATEGORIJA
A - posebne skupine za kakovost nimajo
struktura članov skupine za 
kakovost
B
- pedagoginja 
- psihologinja 
- učiteljica razredne stopnje 
- učiteljica predmetne stopnje 
- ravnateljica
C
- pomočnica ravnateljice 
- šolska psihologinja 
- socialna delavka 
- ravnateljica
D
- pomočnica ravnateljice 
- ravnateljica 
- socialna delavka 
- psihologinja
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nega pouka, učiteljico predmetnega pouka, učiteljico podaljšanega bivanja, šolsko sveto-
valno službo, pomočnico ravnateljice in ravnateljico. Sicer so bili pri delu uspešni, a zaradi 
različne časovne razporeditve in narave dela, je bilo skupen čas za izobraževanje in ses-
tanke praktično nemogoče najti. To je bistveno upočasnilo proces samoevalvacije in jih je 
pripeljalo do ugotovitve, da je smiselno oblikovati skupino glede na to, kdo se bo lažje 
uskladil za skupne sestanke in delo. Glede na zgoraj omenjeno situacijo je pred oblikovan-
jem skupine potreben razmislek o vključevanju posameznikov v skupino za kakovost. To je 
potrebno še posebej zato, ker skupina ne samo, da veliko časa nameni sestankovanju, 
ampak se morajo poleg tega tudi stalno strokovno izpopolnjevati na tem področju. 
Zadnje vprašanje v okviru posebne skupine za kakovost pa se je nanašalo na to, katere so 
njene temeljne naloge.
Tabela 17: Opredelitev kod in kategorij v zvezi s tem, kaj so naloge skupine za kakovost. 
Pri naštevanju temeljnih nalog skupine za kakovost smo dobili zelo različne odgovore. 
Edino intervjuvanki (B, C) sta obe kot naloge skupine za samoevalvacijo navedli, da je to 
motiviranje ostalih udeležencev ter nudenje opore. Intervjuvanka (B) je poleg tega navedla 
OZNAKA KODA KATEGORIJA
A
- naloge nimajo vezane na skupine, ampak na 
posameznika
ključne naloge skupine za 
kakovost
B
- koordiniranje 
- vodenje 
- usmerjanje 
- nudenje pomoči 
- motiviranje 
- vrednotenje 
- pripravimo zbornik in samoevalvacijsko 
poročilo
C
- nudenje pomoči 
- motiviranje 
- svetovanje
D
- ugotovitev stanja 
- analiziranje 
- načrtovanje
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še, da skupina za kakovost koordinira, vodi, usmerja, vrednoti ter pripravi zbornik in samo-
evalvacijsko poročilo. Intervjuvanka (C) pa je poleg nalog motiviranja in nudenja opore, iz-
postavila še svetovalno vlogo skupine za kakovost.
Intervjuvanka (D) je med naloge skupine za kakovost na šoli uvrstila ugotavljanje ter anal-
iziranje stanja in načrtovanje samoevalvacije. Intervjuvanec (A) pa je tako kot na vsa 
vprašanja, ki se nanašajo na skupino za kakovost, odgovoril, da le-te na šoli nimajo ob-
likovane. 
Menimo, da smo tako različne odgovore glede temeljnih nalog skupine za kakovost dobili 
zato, ker jim šole dajejo različen pomen in vlogo v procesu samoevalvacije. V primeru in-
tervjuvanke (D) skupina za kakovost praktično izvede cel cikel samoevalvacije sama. 
Medtem ko ima pri primeru intervjuvank (B, C) skupina za kakovost bolj vlogo vodenja, ko-
ordiniranja, svetovanja in motiviranja, samoevalvacijo pa aktivno izvajajo ostali udeleženci. 
Glede na zgoraj opisano, smo mnenja, da je smiselno, da proces samoevalvacije ne 
fokusiramo zgolj na člane skupine za kakovost, ampak, da ga integriramo v šolsko kulturo 
in med vse zaposlene. Bistveno za uspešnost in učinkovitost pa je, da na šoli nekdo pre-
vzame vlogo vodje in koordinatorja in da je na šoli skupina, na katero se lahko ostali 
udeleženci oprejo, ko naletijo na težave ter, ko potrebujejo nasvet. 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14.2.4. Ostali udeleženci samoevalvacije 
10. Raziskovalno vprašanje: Kakšna je vloga ostalih učiteljev in šolske svetovalne službe 
v procesu samoevalvacije? 
Najprej nas je zanimalo, kakšna je vloga učiteljev v procesu samoevalvacije.
Tabela 18: Opredelitev kod in kategorij v zvezi s tem, kakšna je vloga učiteljev v procesu 
samoevalvacije.
Tudi pri tem odgovoru lahko opazimo veliko raznolikost odgovorov. Intervjuvanca (A, B) tu 
odgovarjata, da je vloga učiteljev aktivno sodelovanje v razpravi. Intervjuvanec (A) pa je še 
dodal, da je naloga učiteljev tudi analiziranje stanja. Intervjuvanki (B, C) sta obe odgovorili, 
da je učiteljeva vloga pomembna predvsem pri izvajanju konkretnih dejavnosti v razredu. 
Poleg tega pa je intervjuvanka (C) izpostavila še lastni vložek učiteljev pri pripravi individu-
alnega samoevalvacijskega načrta ter pisanja lastnega samoevalvacijskega poročila.
Intervjuvanka (D) vidi učitelja predvsem kot vir informacij in kot pomoč pri načrtovanju. Iz-
postavi tudi povezovalno vlogo učiteljev. Bodisi so učitelji povezovalni člen med skupino za 
samoevalvacijo in starši ali pa med skupino za samoevalvacijo in učenci. To je odvisno od 
področja in načina samoevalvacije. 
OZNAKA KODA KATEGORIJA
A
- analizirajo učne rezultate učencev 
- skušajo izboljševati dosežke učencev 
- aktivno se vključujejo v razprave
vloga učitelja v procesu 
ugotavljanja in zagotavljanja 
kakovosti
B
- učitelji usmerjeni v individualno izvajanje 
dejavnosti v razredu 
- aktivno se vključujejo v razprave
C
- priprava individualnega načrta
- zapis individualnega poročila
- učitelji usmerjeni v individualno izvajanje 
dejavnosti v razredu
D
- vir informacij 
- vezni člen 
- operativna vloga 
- načrtovanje
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Glede na pridobljene podatke ugotavljamo, da v naši raziskavi izbrane šole dajejo različen 
pomen učiteljem pri procesu samoevalvacije. Zelo pomembno se nam zdi, da zna ravnatelj 
in skupina za kakovost prisluhniti učiteljem ter njihovim težavam, s katerimi se srečujejo ob 
svojem delu. Glede na to, da so oni ves čas neposredno vključeni v učni proces, nam 
lahko najbolje povedo, katera so tista področja, ki bi jih bilo potrebno izboljšati na šoli. Zato 
se nam zdi smiselno, da so učitelji eden izmed virov informacij, tako kot je to navedla in-
tervjuvanka (D). Seveda pa ni dovolj, da njihova vloga ostane zgolj na nivoju vira informa-
cij. Pomembno je, da aktivno sodelujejo v procesu samoevalvacije in so kreativni pri iskan-
ju rešitev za izboljšanje kakovosti dela na šoli. Prav tako menimo, da je smiselno učitelje 
vključiti že v fazo načrtovanja in pri tem jasno izpostaviti njihovo vlogo v procesu samoe-
valvacije. Najbolj celostno vlogo učiteljev v procesu samoevalvacije lahko zasledimo na 
primeru intervjuvanke (C), kjer učitelji sodelujejo v vseh fazah samoevalvacije in kjer so oni 
tisti, ki aktivno izvajajo in uvajajo spremembe na posameznem področju pri svojem 
vsakodnevnem delu.
V nadaljevanju pa smo želeli še ugotoviti, kakšno vlogo vodje samoevalvacije dodeljujejo 
šolski svetovalni službi.
Tabela 19: Opredelitev kod in kategorij v zvezi s tem, kakšna je vloga šolske svetovalne 
službe v procesu samoevalvacije.
Intervjuvanke (B, C, D) so vse odgovorile, da ima šolska svetovalna služba na njihovi šoli 
pomembno vlogo, saj na vseh treh šolah sestavlja skupino za kakovost. “Šolska svetoval-
OZNAKA KODA KATEGORIJA
A
- ŠŠD ni aktivno vključena  
- ŠŠD vključena v razpravo
vloga šolske svetovalne 
službe v procesu 
ugotavljanja in zagotavljanja 
kakovosti
B
- ŠŠD nudi teoretično oporo 
- ŠŠD vključena v skupini za kakovost
C
- ŠŠD vključena v skupini za kakovost 
- ŠŠD ima svetovalno vlogo 
- ŠŠD sodeluje z učitelji
D
- ŠŠD ima svetovalno vlogo 
- ŠŠD pomaga pri oblikovanju metodoloških 
instrumentov 
- ŠŠD vključena v skupini za kakovost
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na služba je v timu za kakovost in ima na nek način svetovalno vlogo (C)”. Podobno je 
odgovorila tudi intervjuvanka (D): ”Svetovalna služba pa je posebej otoček v šoli, ki gleda 
na šolo iz malo širšega zornega kota kot učitelji. V takšnih primerih se je pametno z njimi 
posvetovati in tudi pomagajo pri oblikovanju metodoloških instrumentov.” Iz zgoraj razvid-
nih citatov je vidno, da tako intervjuvanka (C) kot intervjuvanka (D) šolsko svetovalno 
službo vidita v svetovalni vlogi. Intervjuvanka (D) pa je izpostavila še pomembno vlogo 
šolske svetovalne službe pri nudenje pomoči pri pripravi metodoloških instrumentov. 
Intervjuvanka (B) vlogo šolske svetovalne službe utemeljuje predvsem v teoretični podlagi, 
ki jo nudi ostalim udeležencem. Vloga šolske svetovalne službe je torej predvsem v 
vnašanju teorije z vsebinskih področij, ki jih na šoli vključijo v samoevalvacijo. V njihovem 
primeru sta to kognitivno in vzgojno področje. 
Pri intervjuvankah (B, C, D) beležimo veliko vključenost šolske svetovalne službe v proce-
su samoevalvacije. Obratno situacijo pa smo opazili pri intervjuvancu (A), kjer šolska sve-
tovalna služba sploh ni aktivno vključena v proces samoevalvacije. Edino, kjer se pojavi 
šolska svetovalna služba pri procesu samoevalvacije, je sodelovanje v razpravi. Zakaj pri-
haja do odstopanja intervjuvanca (A) od ostalih intervjuvank (B, C, D) glede vključenosti 
šolske svetovalne službe v samoevalvacijo, je težko pojasniti. Verjetno je delni razlog že v 
tem, da samoevalvacije ne obravnavajo tako celostno kot na ostalih šolah, ki smo jih inter-
vjuvali. Na šoli namreč nimajo skupine za kakovost, izvajajo jo le v okviru pedagoških kon-
ferenc ter edini metodološki instrument, ki ga uporabijo pri samoevalvaciji so testi znanja. 
Glede na to, da na šoli (A) šolsko svetovalno službo sestavlja le ena delavka, ki je po izo-
brazbi socialna delavka, pa je verjetno razlog, zakaj ni aktivneje vključena v samoevalvaci-
jo, tudi pomanjkanje znanja s tega področja.
V nadaljevanju nas je zanimalo, ali so v samoevalvacijo šole vključeni tudi učenci in njihovi 
starši.
11. Raziskovalno vprašanje: Ali so v samoevalvacijo šole vključeni tudi učenci? Kakšna 
je njihova vloga?
OZNAKA KODA KATEGORIJA
A - da
vključenost učencev v 
proces ugotavljanja in 
zagotavljanja kakovosti
B - na začetku ne, kasneje ja
C - da, odvisno od področja
D - da, odvisno od področja
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Tabela 20: Opredelitev kod in kategorij v zvezi z vključenostjo učencev v samoevalvacijo.
Vsi intervjuvanci (A, B, C, D) so odgovorili, da v proces samoevalvacije načeloma vključijo 
učence. Intervjuvanki (C, D) sta ob tem pripomnili, da je vključenost učencev odvisna od 
področja samoevalvacije. 
Ob tem nas je v nadaljevanju zanimalo, kakšna je vloga učencev v procesu samoevalvaci-
je.
Tabela 21: Opredelitev kod in kategorij v zvezi z vlogo učencev v procesu samoevalvacije.
Intervjuvanca (A, C) sta oba odgovorila, da vidita vlogo učencev predvsem v fazi razpravl-
janja. Intervjuvanec (A) učence poleg sodelovanja v debati vključi tudi v analizo rezultatov. 
Najbolj aktivno učence v proces samoevalvacije vključujejo na osnovni šoli (B), kjer so ak-
tivno vključeni v izvajanje dejavnosti. V okviru izbranih vsebinskih področij samoevalvacije 
si npr. sami beležijo dnevnik domačih nalog, dnevnik vedenja ter aktivno sodelujejo na 
delavnicah, ki jih pripravijo v okviru samoevalvacije.
Intervjuvanki (C, D) razumeta vlogo učencev kot vir informacij. Oni so namreč tisti, za 
katere na šoli pripravijo metodološke instrumente, na podlagi katerih potem ugotavljajo 
stanje na določenem področju in iščejo načine, kako ga izboljšati. 
Intervjuvanke (B, C, D) so še povedale, da v prvih letih izvajanja samoevalvacije učencev 
niso vključili. Prav tako pa sta intervjuvanki (C, D) dodali, da vključitev učencev pretehtajo 
glede na vsebinsko področje, ki ga v tistem letu izvajajo.
Kljub temu na podlagi opravljenih intervjujev opažamo, da šole dodeljujejo učencem rela-
tivno veliko vlogo v procesu samoevalvacije. Menimo, da je učence potrebno vključiti 
predvsem v fazo razpravljanja, saj lahko na takšen način dobimo vpogled na določeno po-
dročje iz drugega zornega kota. Prav tako pa so učenci lahko tudi odličen vir informacij. 
OZNAKA KODA KATEGORIJA
A
- analiza učnih dosežkov 
- diskutiranje, iskanje možnih rešitev
vloga učencev v procesu 
ugotavljanja in zagotavljanja 
kakovosti
B - aktivno izvajanje dejavnosti
C
- vir informacij 
- diskutiranje, iskanje možnih rešitev
D - vir informacij
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Spodbudno je, da se intervjuvanci zavedajo pomena vključevanja učencev v samoeval-
vacijo z namenom dviga kakovosti dela šole.
V nadaljevanju smo intervjuvance vprašali še, kakšna je vloga staršev v procesu samoe-
valvacije.
12. Raziskovalno vprašanje: Ali so v samoevalvacijo šole vključeni tudi starši? Kakšna je 
njihova vloga?
Tabela 22: Opredelitev kod in kategorij v zvezi z vlogo staršev v procesu samoevalvacije.
Intervjuvanki (C, D) sta vlogo staršev, tako kot že predhodno vlogo učencev, videli kot vir 
informacij. Obe intervjuvanki sta namreč navedli, da starši velikokrat rešujejo različne 
vprašalnike, s pomočjo katerih ugotavljajo stanje na določenem področju. Ob tem je inter-
vjuvanka (D) navedla, da so starši pri reševanju vprašalnikov neodzivni in da jih približno 
20 % ne izpolni vprašalnika. Presenetljivo se nam zdi, da se šole soočajo s takšnimi 
težavami, saj so metodološki instrumenti, s pomočjo katerih ugotavljamo stanje, namenjeni 
izboljšanju določenega področja, kar pa bodo kot korist občutili predvsem njihovi otroci. 
Intervjuvanka (C) je še dodala, da starše vključijo tudi v razpravo, kjer sodelujejo s predlo-
gi, mnenji in idejami. Intervjuvanca (A, B) pa sta kot vlogo staršev izpostavila še domačo 
oporo, ki jo starši nudijo učencem doma. Spodbuden je tudi podatek, da sta dve intervju-
vanki (B, C) izpostavili, da jim starši nudijo povratno informacijo o izvajanju samoevalvacije 
ter da jih tudi spodbujajo, da se lotevajo nalog povezanih z izboljšanjem kakovosti dela.
OZNAKA KODA KATEGORIJA
A
- potrdijo samoevalvacijsko poročilo 
- nudijo domačo spremljavo učencem
vloga staršev v procesu 
ugotavljanja in zagotavljanja 
kakovosti
B
- nudijo domačo spremljavo učencem 
- dajanje povratne informacije
C
- vir informacij 
- sodeluje s predlogi, mnenji, idejami 
- dajanje povratne informacije 
- potrdijo samoevalvacijsko poročilo
D - vir informacij
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Zanimivo je, da sta dva intervjuvanca (A, C) navedla, da vidita vlogo staršev predvsem kot 
pravno formalno. “Naloga staršev je predvsem ta, da svet šole, v katerega so vključeni tudi 
starši, potrdijo samoevalvacijsko poročilo.” 
Kot smo že nekajkrat v tem poglavju omenili, je vključitev udeležencev različnih interesnih 
skupin pomembna za kakovostnejšo izvedbo samoevalvacije. Zato je tudi vloga staršev v 
tem procesu nujno potrebna. Škoda je, da je samo intervjuvanka (C) navedla vključitev 
staršev v razpravo, ostale tri intervjuvane vodje samoevalvacije, pa ne. S tem, ko šole ne 
dajo možnosti staršem, da povedo svoje mnenje in predlagajo rešitve, izgubijo pomemben 
pogled na delovanje šole. Menimo, da je ravno prispevanje mnenj iz različnih interesnih 
skupin eden izmed glavnih argumentov, zakaj starše sploh vključiti v proces samoevalvaci-
je. 
Zadnje vprašanje, ki se nanaša na udeležence samoevalvacije, pa se navezuje na pomoč 
morebitnih zunanjih strokovnjakov. 
13. Raziskovalno vprašanje: Ali šoli pri samoevalvaciji pomagajo zunanji strokovnjaki? 
Kateri?
Tabela 23: Opredelitev kod in kategorij v zvezi s pomočjo zunanjih strokovnjakov v proce-
su samoevalvacije.
Pri tem raziskovalnem vprašanju lahko beležimo relativno skladnost med intervjuvanci. Le 
intervjuvanec (A) je odgovoril, da jim pri izvedbi samoevalvacije ne pomaga nihče. Ostale 
tri intervjuvanke (B, C, D) pa so vse odgovorile, da se za pomoč pri izvedbi samoevalvacije 
obračajo na strokovnjake iz Šole za ravnatelje. Intervjuvanka (B) je še dodala, da se po 
nasvete in izmenjavo mnenj obrnejo tudi na sodelavce iz drugih osnovnih šol, ki izvajajo 
samoevalvacijo. 
OZNAKA KODA KATEGORIJA
A - trenutno ne
pomoč zunanjih 
strokovnjakov v procesu 
ugotavljanja in zagotavljanja 
kakovosti
B
- strokovnjaki iz Šole za ravnatelje 
- nasveti in izmenjava mnenj z ostalimi šolami
C - strokovnjaki iz Šole za ravnatelje
D - strokovnjaki iz Šole za ravnatelje
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Ugotavljamo pozitiven odnos intervjuvanih šol (B, C, D) do strokovnjakov, ki se ukvarjajo z 
ugotavljanjem in zagotavljanjem kakovosti na osnovnih šolah. To je zelo spodbuden po-
datek, saj lahko s pomočjo zunanjih strokovnjakov rešimo marsikatero težavo. Pogrešamo, 
da ni več intervjuvancev omenilo, da se po pomoč obračajo na ostale osnovne šole, ki iz-
vajajo samoevalvacijo. Smiselno bi bilo razmisliti o razvoju sistema, ki bi bolj spodbujal iz-
menjevanje mnenj med šolami in nudenje medsebojne pomoči.
S tem raziskovalnim vprašanjem smo zaključili sklop, vezan na udeležence samoevalvaci-
je. V naslednjem sklopu se osredotočamo na izkušnje in opažanja vodij pri samoevalvaciji.
14.3. Izkušnje in opažanja pri samoevalvaciji
V zadnjem sklopu vprašanj pa se le-ta nanašajo na izkušnje in opažanja šol pri izvajanju 
samoevalvacije. 
14.3.1. Prednosti samoevalvacije 
14. Raziskovalno vprašanje: Kaj je največja prednost samoevalvacije za šolo?
OZNAKA KODA KATEGORIJA
A
- ugotoviš stanje, prideš do podatkov 
- kompas, ki ti pokaže pravo smer
prednosti izvajanja 
samoevalvacije
B
- sistematično izvajanje dejavnosti 
- krepitev profesionalnega razvoja pri 
zaposlenih 
- razvijanje odgovornosti 
- izboljšanje šolske klime 
- vpliva na izboljšanje učnega procesa 
- vpliva na izboljšanje učnega uspeha učencev
C
- razvija zavedanje, da se lahko vsako minuto 
izboljšajo 
- izboljšanje šolske klime
D
- ugotoviš stanje, prideš do podatkov 
- kompas, ki ti pokaže pravo smer 
- nadgrajuje prakso
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Tabela 24: Opredelitev kod in kategorij v zvezi s prednostmi samoevalvacije.
Samoevalvacija ima za šolo veliko prednosti in jim je v pomoč pri izboljšanju lastnega dela. 
Intervjuvanki (B, C) sta obe navedli, da samoevalvacija pri udeležencih razvija odgov-
ornost za kakovost ter izboljšuje šolsko klimo oziroma povezuje udeležence med seboj. 
Naslednji vidik, ki ga izpostavita intervjuvanki (B, D) je ta, da samoevalvacija omogoča 
izboljšanje učnega procesa ter kot poroča intervjuvanka (B), tudi pripomore k izboljšanju 
učnih rezultatov.
Samoevalvacija ima za šolo velik pomen pri diagnosticiranju trenutnega stanja ter pri ori-
entaciji šole za nadaljnje delo. Intervjuvanca (A, D) oba poročata, da jim samoevalvacija 
daje priložnost, da diagnosticirajo stanje na izbranem področju samoevalvacije in jim hkrati 
ponudi priložnost, da ugotovijo, kje so, ter kako nadalje načrtovati delo. Tudi sami smo 
mnenja, da je samoevalvacija lahko odlično ogledalo šole, hkrati pa tudi pomembno 
izhodišče za načrtovanje nadaljnjega dela. Ta prednost samoevalvacije je tudi ena izmed 
bistvenih razlogov, zakaj samoevalvacijo sploh izvajati.
Daleč največ prednosti samoevalvacije za šolo je navedla intervjuvanka (B), kar nas ne 
preseneča, saj imajo na šoli samoevalvacijo izpeljano celostno in sistematično in lahko 
zato tudi pričakujejo več njenih koristi. Najmanj prednosti pa je navedel intervjuvanec (A), 
ki vidi korist samoevalvacije le v ugotavljanju uspešnosti na izbranem področju in 
omogočanju orientacije za nadaljnje delo. Razlog za to, je verjetno v tem, da izvajajo 
samoevalvacijo v manjšem obsegu in manj poglobljeno kot na ostalih izbranih osnovnih 
šolah, kar pa posledično pomeni, da lahko od izvajanja samoevalvacije pričakujejo tudi 
manj njenih koristi.
Strinjamo se, da ima samoevalvacija veliko prednosti za šole, vsekakor pa jo je potrebno 
izpeljati strokovno, celostno, premišljeno in načrtovano, sicer lahko hitro vodi v nereflekti-
rano subjektivno oceno dela na šoli. 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14.3.1. Ovire samoevalvacije 
15. Raziskovalno vprašanje: S katerimi ovirami se šole srečujejo pri izvajanju samoeval-
vacije? Ali so jih odpravili? Na kakšen način so jih odpravili?
Tabela 25: Seznam kod in kategorij v zvezi z ovirami samoevalvacije.
Kar tri izmed štirih intervjuvancev (A, B, C) so kot ovire, s katerimi se srečujejo pri izvajan-
ju samoevalvacije, navedli, da zahteva veliko časa. Dva intervjuvanca (A, C) tudi navajata, 
da so zaposleni že tako preobremenjeni in da jim samoevalvacija predstavlja le še eno 
nalogo več, ki jo morajo opraviti. Oba intervjuvanca (A, C) sta tudi izpostavila težave z mo-
tiviranjem udeležencev samoevalvacije. Ob tem intervjuvanec (A) opozori na pomemben 
vidik, saj pravi, da imajo še posebej težave, ker so majhna šola, kjer en predmet poučuje 
le en predmetni učitelj in si tako dela med seboj ne morejo razdeliti, ali pa se razbremeniti 
v smislu izmenjave nalog v okviru samoevalvacije iz leta v leto. 
Intervjuvanka (B) je med ovire še navedla dodatno papirologijo, ki jo morajo beležiti na 
ravni šole ter na ravni posameznih učiteljev. Navedla je tudi, da se srečujejo z občutkom 
nemoči pri kompleksnosti izvajanja samoevalvacije.”Včasih se pojavi tudi občutek nemoči, 
ko imamo občutek, da delamo nekaj, pa nismo še tam kot smo pričakovali”. 
Spodbuden pa je podatek, da samo intervjuvanka (D) navaja kot oviro neusposobljenost 
zaposlenih za izvajanje samoevalvacije. Prav tako intervjuvanka (D) tudi edina izpostavi 
OZNAKA KODA KATEGORIJA
A
- zahteva veliko časa 
- pomanjkanje motivacije 
- majhna šola, več dela za posameznike
ovire pri izvajanju 
samoevalvacije
B
- zahteva veliko časa 
- dodatna papirologija 
- občutek nemoči
C
 - pomanjkanje motivacije 
- zahteva veliko časa 
- dodatna obremenitev učiteljev
D
- premajhna usposobljenost
- nesistematičnost in neurejenost področja
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kot oviro nedorečenost področja samoevalvacije na sistemski ravni. To nas preseneča, saj 
smo pričakovali, da bo za šole to večja ovira. Očitno so intervjuvani strokovni delavci z 
vključitvijo v izobraževanja in nacionalne projekte za spodbujanje samoevalvacije že pri-
dobili dovolj znanj, da jim to več ne predstavlja ovir.
Ugotavljamo, da nihče izmed intervjuvancev ni med ovire navedel pomanjkanje ustrezne 
klime in zaupanja med zaposlenimi. Ta podatek je izredno spodbuden, saj lahko sklepamo, 
da med zaposlenimi vlada zaupanje, spoštovanje in pripravljenost za timsko delo.
Glede na odgovore intervjuvancev ugotavljamo, da je največja ovira samoevalvacije to, da 
zahteva veliko časa. Da bi to v prihodnje odpravili, bi bilo potrebno organizirati izvajanje 
samoevalvacije časovno bolj ekonomično, prav tako pa bi bilo smiselno tudi, da niso vsi 
učitelji vključeni v vse korake in dejavnosti samoevalvacije, ampak da se delo smiselno 
porazdeli in se jih na takšen način razbremeni.
V nadaljevanju nas je zanimalo še, ali so ovire pri izvajanju samoevalvacije odpravili, in če 
so jih, na kakšen način so jih odpravili.
Tabela 26: Opredelitev kod in kategorij v zvezi z odpravo ovir pri izvajanju samoevalvacije.
Pri tem raziskovalnem vprašanju nas je najprej zanimalo, ali jim je uspelo odpraviti ovire 
pri izvajanju samoevalvacije. Nihče izmed intervjuvancev ni popolnoma odpravil ovir, s ka-
terimi se srečujejo pri izvajanju samoevalvacije. Intervjuvanki (B, C) sta delno odpravili 
ovire. Intervjuvanca (A, D) pa sta odgovorila, da so ovire na šoli še vedno prisotne. 
V nadaljevanju smo jih vprašali, na kakšen način so se lotili odpravljanja ovir. Pri tem smo 
dobili precej različne odgovore. Intervjuvanka (B) je povedala, da poiščejo pomoč, vpraša-
OZNAKA KODA KATEGORIJA
A
- ovire še vedno prisotne 
- niso imeli posebne strategije za odpravo
spoprijemanje z ovirami pri 
izvajanju samoevalvacije 
B
- delna odprava ovir 
- s pogovorom 
- prosili za nasvete, pomoč
C
- delna odprava ovir 
- začutili pomen samoevalvacije
D - ovire še vedno prisotne
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jo za nasvet in se o težavah med seboj pogovorijo. Intervjuvanka (C) pa je navedla, da so 
ovire delno odpravili s tem, da so učitelje spodbudili in pripravili za delo ter da so s tem za-
čutili pomen samoevalvacije.
Menimo, da je razlog za to, da se na intervjuvanih šolah še vedno soočajo z ovirami ta, da 
so ovire po večini takšne, da jih je težko odpraviti. Udeleženci se bodo namreč vedno 
srečevali s pomanjkanjem časa in preobremenjenostjo, kar navajajo kot dve izmed na-
jvečjih ovir. Da bi te ovire vsaj delno odpravili, pa bi bilo potrebno na ravni države obliko-
vati priporočila za njeno izvajanje. Naj se na nacionalni ravni s strani Ministrstva za šolstvo 
oblikujejo jasne smernice, kako naj šole izvajajo samoevalvacijo, kaj naj bodo njeni ele-
menti in kaj naj vsebuje samoevalvacijsko poročilo. Morda ravno nedorečenost in s tem 
mogoče ne tako jasna strokovna utemeljenost, vplivata na najpogostejše ovire, s katerimi 
se srečujejo šole. Prav tako pa bo k odpravi težav pripomogla ustrezna razdelitev nalog 
med strokovnimi delavci, tako kot smo to zapisali pri analizi odgovorov intervjuvancev pri 
prejšnjem vprašanju.
14.3.2. Usposobljenost zaposlenih 
16. Raziskovalno vprašanje: Ali se po vašem mnenju zaposleni čutijo dovolj usposobljeni 
za izvajanje samoevalvacije?
Tabela 27: Opredelitev kod in kategorij v zvezi z usposobljenostjo zaposlenih za izvajanje 
samoevalvacije.
Kar trije intervjuvanci (A, B, C) so mnenja, da se zaposleni čutijo dovolj usposobljeni za 
izvajanje samoevalvacije. Intervjuvanec (A) je odgovoril, da so se učitelji veliko naučili v 
okviru izobraževanj. Intervjuvanka (B) pa je mnenja, da je delo v procesu samoevalvacije 
OZNAKA KODA KATEGORIJA
A
- dovolj usposobljeni 
- izobraževali v okviru NPZ-jev
usposobljenost strokovnih 
delavcev za izvajanje 
samoevalvacije
B
- dovolj usposobljeni 
- delo podobno ostalim nalogam, ki jih izvajajo
C
- dovolj usposobljeni 
- poskrbijo tudi za novo zaposlene
D - ne dovolj usposobljeni
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podobno ostalim zadolžitvam, ki jih izvajajo učitelji v okviru svojih rednih zadolžitev. “Mis-
lim, da tudi učitelji načeloma nimajo težav; cilje poznajo, poročila znajo pisati … Načeloma 
je delo podobno ostalim nalogam, ki jih izvajamo (B)”. Intervjuvanka (C) pa je dodala 
pomemben vidik pri usposobljenosti zaposlenih za izvajanje samoevalvacije. Opozorila je 
namreč na novo zaposlene in na podporo, ki jo nudijo njim. “Res je, da prihajajo novi ljudje 
in tem že na razgovoru oziroma takrat, ko se za kandidata odločim, seznanim, kaj na šoli 
delamo, katero strokovno literaturo naj si preberejo, kateri material naj si pogledajo (C)”. 
Odstopanje od ostalih pa beležimo pri intervjuvanki (D), ki nam je z gotovostjo zatrdila, da 
se po njenem mnenju strokovni delavci ne čutijo dovolj usposobljeni za izvajanje samoe-
valvacije. Razlog za takšno odstopanje od ostalih intervjuvancev je težko poiskati. Glede 
na to, da je intervjuvanka (D) že med ovire samoevalvacije navedla nesistematičnost in 
nedorečenost področja je lahko to povezano tudi z njenim mnenjem, da strokovni delavci 
niso dovolj usposobljeni za izvajanje samoevalvacije, saj ne vedo, kaj se od njih pričakuje 
ter katera znanja potrebujejo za kakovostno izvajanje samoevalvacije. Smiseln se nam zdi 
tudi komentar intervjuvanke (C), ki je opozorila na seznanjanje novo zaposlenih o izvajanju 
samoevalvacije na šoli. Pomembno je namreč, da tudi novo zaposleni na šoli vedo, na 
kakšen način ter katero področje na šoli si prizadevajo izboljšati ter se čim prej vključijo v 
aktivno izvajanje dejavnosti.
Glede na odgovore intervjuvancev ugotavljamo, da so strokovni delavci v naši raziskavi po 
mnenju vodij samoevalvacije na šoli, za izvajanje samoevalvacije dovolj usposobljeni. 
Zanimalo nas je tudi, ali se je kdo od zaposlenih udeležil izobraževanja na temo samoe-
valvacije. 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17. Raziskovalno vprašanje: Ali se je kdorkoli od zaposlenih na šoli udeležil kakšnega 
izobraževanja o samoevalvaciji oziroma o zagotavljanju in ugotavljanju kakovosti šol.
Tabela 28: Opredelitev kod in kategorij v zvezi z udeležbo izobraževanj na temo samoe-
valvacije.
Vsi intervjuvanci (A, B, C, D) so poročali, da so se udeležili izobraževanja na temo samoe-
valvacije. Intervjuvanec (A) je odgovoril, da se je izobraževanja udeležila ena strokovna 
delavka, ki nudi pomoč ostalim udeležencem v samoevalvaciji. Intervjuvanki (B, C) pa 
pravita, da se je izobraževanja udeležila celotna skupina za kakovost.
Poleg tega so nam intervjuvanke (B, C, D) še povedale, da so se udeležili izobraževanja s 
področja samoevalvacije, ki jih v ta namen pripravljajo strokovnjaki iz Šole za ravnatelje. 
Intervjuvanka (B) je ob tem še izpostavila, da so v okviru izobraževanja pridobili veliko 
novega znanja. 
Na podlagi pridobljenih podatkov lahko zapišemo, da dajejo šole velik pomen samoeval-
vaciji in da se zavedajo, kako pomembna je dobra usposobljenost udeležencev. Menimo, 
da ne glede na to, ali se izobraževanja udeleži ena oseba, skupina za kakovost ali pa 
celotni kolektiv, je ključno, da na šoli obstaja teoretično in izvedbeno usposobljena oseba, 
na katero se lahko ostali obrnejo, če naletijo na težave. 
OZNAKA KODA KATEGORIJA
A
- da, ena strokovna delavka 
- ob težavah se lahko naslonijo nanjo
vključenost zaposlenih v 
izobraževanje na temo 
ugotavljanja in zagotavljanja 
kakovosti na osnovni šoli s 
pomočjo samoevalvacije
B
- skupina za kakovost  
- preko Šole za ravnatelje 
- pridobili veliko znanja
C
- skupina za kakovost  
- preko Šole za ravnatelje
D - eno leto preko projekta KViz
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14.3.3. Klima za samoevalvacijo 
18. Raziskovalno vprašanje: Ali je na šoli vzpostavljena ustrezna klima za uspešno izva-
janje samoevalvacije?
Tabela 29: Opredelitev kod in kategorij v zvezi z ustrezno klimo za izvajanje samoeval-
vacije na šoli. i
Trije intervjuvanci (A, B, C) ocenjujejo, da imajo na šoli ustrezno klimo za izvajanje samo-
evalvacije. Ob tem intervjuvanca (A, B) opozarjata na nenaklonjenost nekaterih 
posameznikov. “Mislim, da je klima ustrezna. Ob koncu lanskega šolskega leta smo tudi 
pripravile anketo o ustreznosti našega dela in samoevalvacije na šoli, kjer smo dobile zelo 
pozitivne odzive celotnega kolektiva. Učitelji so pripravljeni delati, seveda pa se najde 
kakšen, ki mu je to malo odveč (B)”. Intervjuvanka (B) je tako, kot je vidno v zgornjem ci-
tatu, celo izpostavila pozitivno vrednotenje dela skupine za kakovost s strani ostalih za-
poslenih na šoli. 
Le pri eni intervjuvanki (D) lahko beležimo, da imajo na šoli neustrezno klimo. Intervjuvan-
ka celo poroča, da na šoli vlada nezaupanje med zaposlenimi, da so neodprti drug do 
drugega ter preobčutljivi na negativne povratne informacije. Menimo, da bi bilo v takšnem 
primeru nujno razmisliti o načinu, kako izboljšati klimo na šoli ter kako postopno uvesti sis-
tem povratnih informacij in izmenjavo mnenj po principu metode kritičnega prijatelja. 
Ugotavljamo, da lahko glede na zbrane podatke, tudi na področju ustrezne klime za izva-
janje samoevalvacije govorimo o izredno pozitivnem stanju na izbranih šolah v naši 
OZNAKA KODA KATEGORIJA
A
- ustrezna klima
- nekateri se nanaklonjeni
ustreznost klime za izvajanje 
samoevalvacije
B
- ustrezna klima
- pozitivni odzivi na delo skupine za samo 
samoevalvacijo
- nekaterim so nenaklonjeni
C
- ustrezna klima
- morebitne težave rešujemo skupaj
D
- neustrezna klima
- preobčutljivost, neodprtost
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raziskavi. Vedno pa lahko v kolektivih pričakujemo, da bodo določeni posamezniki manj, 
določeni pa bolj naklonjeni različnim dejavnostim, ki jih izvajajo. Menimo, da lahko šole 
vsaj delno odpravijo to težavo tako, da zaposlenim predstavijo samoevalvacijo, kot 
strokovno nalogo, od katere bodo vsi vključeni imeli korist in jih na ta način poskušajo mo-
tivirati za delo. 
14.3.4. Nacionalni projekti ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti na OŠ 
19. Raziskovalno vprašanje: Ali na šoli poznajo katerega izmed nacionalnih projektov, 
namenjenim ugotavljanju in zagotavljanju kakovosti v šolah? Ali so bili kdaj vključeni v 
katerega izmed nacionalnih projektov? V katerega? Kakšne so njihove izkušnje ob tem?
Tabela 30: Opredelitev kod in kategorij v zvezi s poznavanjem nacionalnih projektov ugo-
tavljanja in zagotavljanja kakovosti na osnovni šoli.
Vsi štirje intervjuvanci (A, B, C, D) so odgovorili, da poznajo nacionalne projekte, namen-
jene ugotavljanju in zagotavljanju kakovosti na osnovni šoli. V Sloveniji so institucije, kot 
so Zavod Republike Slovenije za šolstvo, Šola za ravnatelje, Pedagoški inštitut, Center za 
poklicno izobraževanje in Andragoški center Slovenije, pripravili veliko projektov, namen-
jenih ugotavljanju in zagotavljanju kakovosti v šolah. Glede na odgovore intervjuvancev 
lahko zapišemo, da so na izbranih šolah zelo dobro seznanjeni s projekti.
Glede na to, da so vsi štirje intervjuvanci pritrdili poznavanje projektov, nas je v nadalje-
vanju zanimalo, ali so bili v katerega izmed projektov vključeni, in če, v katerega. 
OZNAKA KODA KATEGORIJA
A - da poznavanje nacionalnih 
projektov namenjenih 
ugotavljanju in zagotavljanju 
kakovosti
B - da, v nekatere so bili tudi vključeni
C - da
D - da
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Tabela 31: Opredelitev kod in kategorij v zvezi z vključenostjo nacionalnih projektov ugo-
tavljanja in zagotavljanja kakovosti na osnovni šoli. 
Trije intervjuvanci (A, B, D) so odgovorili, da so bili vključeni v projekt Mreža učečih se šol. 
Dva intervjuvanca (C, D) sta odgovorila, da sta bila vključena v projekt KViz preko Šole za 
ravnatelje. Intervjuvanec (A) je odgovoril, da so bili vključeni v projekt Modro oko. Intervju-
vanka (B) pa je dejala, da so bili vključeni še v projekt Korak za korakom, trenutno pa so 
vključeni v projekt Usposabljanje za samoevalvacijo. 
Dejstvo, da so bili na vseh štirih intervjuvanih šolah vključeni v nacionalne projekte za ugo-
tavljanja in zagotavljanja kakovosti na osnovnih šolah, je zelo presenetljivo in spodbudno. 
Sklepamo lahko, da je tudi to razlog, da so kar trije intervjuvanci (A, B, C) odgovorili, da se 
čutijo dovolj usposobljeni za izvajanje samoevalvacije. Z vključevanjem šol v projekte, na-
menjene ugotavljanju in zagotavljanju kakovosti, se namreč kaže tudi naklonjenost šol za 
izboljšanje lastne kakovosti, kar pa je za slovensko šolstvo prav tako zelo spodbuden po-
datek.
Za konec nas je zanimalo še, kakšne izkušnje so imeli s projekti, v katere so bili vključeni. 
OZNAKA KODA KATEGORIJA
A
- Modro oko
- Mreža učečih se šol
vključenost šol v nacionalne 
projekte namenjene 
ugotavljanju in zagotavljanju 
kakovosti
B
- Mreža učečih se šol
- Korak za korakom
- Usposabljanje za samoevalvacijo
C - KViz
D
- KViz
- Mreža učečih se šol
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Tabela 32: Opredelitev kod in kategorij v zvezi z izkušnjami nacionalnih projektov za ugo-
tavljanje in zagotavljanje kakovosti na osnovni šoli.
Kar trije intervjuvanci (A, B, C) so imeli s projekti, v katere so bili vključeni, pozitivne 
izkušnje. “Izkušnje so zelo pozitivne, ker dobiš neko potrditev, da ti neke oprijeme, da lažje 
prideš do cilja. Nudi ti oporo, izmenjavo izkušenj, nove izzive, da ni vse preveč rutinsko 
(B)”. Intervjuvanka (B) je poleg pozitivne izkušnje izpostavila še nudenje pomoči pri izva-
janju samoevalvacije, kar pomaga predvsem v trenutkih, ko naletimo na težave. Intervju-
vanec (A) je poročal, da so se pri sodelovanju v projektu srečevali s pomanjkanjem denar-
ja. “Projekt Mreža učečih se šol smo morali hitro prekiniti, ker smo imeli takrat na šoli fi-
nančno stisko in so bili stroški obiskovanja tega projekta takrat žal preveliki (A)”. Pri 
vključevanju v projekte moramo upoštevati dejstvo, da šole, ki so bolj oddaljene od institu-
cij, kjer potekajo izobraževanja, potrebujejo veliko več denarja, saj morajo poleg izobraže-
vanj denar nameniti še potnim stroškom. Prav tako udeležencem sodelovanje v projektih 
vzame več časa, saj je potrebno upoštevati tudi čas, ki ga udeleženci porabijo za prihod 
do določene institucije, kjer poteka izobraževanje. Menimo, da je zato smiselno pri organi-
zaciji izobraževanj razmisliti in jih po potrebi lokacijsko prilagoditi. 
Intervjuvanka (C) je povedala še, da je sodelovanje v projektih naporno. “Izkušnje so 
izredno pozitivne, čeprav je bilo zelo naporno, tudi meni kot ravnateljici, ker sem vedno 
gledala, da sem se sama res udeležila vseh delavnic in potem informacije prenašala na 
učitelje. Dostikrat so bili učitelji obremenjeni in niso odšli na čisto vse delavnice (C)”. 
Skladno s tem, kar je povedala intervjuvanka (C), je smiselno razmisliti o sistemu prenosa 
informacij na tiste udeležence, ki se iz različnih razlogov določene delavnice v okviru izo-
OZNAKA KODA KATEGORIJA
A
- pozitivne izkušnje 
- pripomore k razumevanju samoevalvacije 
- stroški obiskovanja visoki
izkušnje z vključenostjo šol v 
nacionalne projekte 
namenjene ugotavljanju in 
zagotavljanju kakovosti
B
- pozitivne izkušnje 
- nudi oporo, izmenjavo izkušenj
C
- pozitivne izkušnje 
- naporno
D
-negativne izkušnje
- nejasnost
- nedorečena metodologija
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braževanja niso mogli udeležiti. V ta namen se lahko razbremeni udeležence, prav tako pa 
je lahko to tudi eden izmed argumentov, da učitelje lažje prepričamo in pripravimo za 
vključitev v določen projekt. 
Popolno odstopanje od ostalih treh intervjuvank pa zopet beležimo pri intervjuvanki (D), ki 
nam je povedala, da so bile izkušnje s projektom negativne. Kot negativno je navedla ne-
jasno in nedorečeno metodologijo. Kljub temu, da samo pri eni intervjuvanki beležimo 
negativne izkušnje s projekti, je potrebno razmišljati in si prizadevati, da bo takšnih 
izkušenj za šole čim manj. 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15. UTEMELJENA TEORIJA
Samoevalvacija v okviru notranje evalvacije postaja vse pomembnejši koncept v sodobnih 
vzgojno-izobraževalnih sistemih. V. Podgornik (2014 a, str. 44) definira samoevalvacijo kot 
refleksijo o pomembnih vidikih vzgojno-izobraževalnega dela, ki nam omogoča vrednoten-
je trenutnega delovanja vzgojno-izobraževalne institucije. Predstavlja torej načrtno, sis-
tematično, strukturirano in nenehno pozornost, ki jo posamezne šole namenjajo ugotavl-
janju kakovosti svojega dela. Podatki s pomočjo samoevalvacije ter njihova analiza pred-
stavljajo ključno podlago za izdelavo načrtov odpravljanja slabosti in ohranjanja dobrih 
dosežkov. So torej izrednega pomena za izboljšanje in tudi ohranjanje kakovosti tako insti-
tucije kot tudi dela posameznika (prav tam). Tako kot za večino drugih procesov je tudi za 
samoevalvacijo nujno potrebno sledenje določenim fazam. Prva izmed faz pri večini pro-
cesov je načrtovanje, zato nas je najprej zanimalo, na kakšen način na šolah načrtujejo 
samoevalvacijo. Musek Lešnik in K. Bergant (2001, str. 51) v okviru faz samoevalvacije, ki 
jih navajata, prvi dve posvetita prav načrtovanju. Ločita vsebinsko in metodološko načrto-
vanje samoevalvacije. Vsebinsko načrtovanje obsega postavitve ciljev, opredelitev name-
na ter področij samoevalvacije, medtem ko metodološko načrtovanje, predstavlja načrt 
raziskave, vzorec, postopek zbiranja podatkov, pripravo instrumentov in zbiranje ter ob-
delava podatkov. V naši raziskavi se je pokazalo, da na vseh štirih intervjuvanih šolah 
samoevalvacijo načrtujejo enkrat letno. Menimo, da je načrtovanje ključno za uspešno 
izpeljan proces samoevalvacije. Brez načrtovanja se lahko samoevalvacija spremeni v 
spontano in nejasno izvajanje dejavnosti, kjer prevladuje zmeda in kaos tako med 
udeleženci kot tudi pri doseganju ciljev. Pomembno je, da šole izvajanje faz samoevalvaci-
je časovno ustrezno razporedijo skozi šolsko leto in pri tem niso časovno preveč omejeni. 
Na treh (A, B, C) izmed štirih intervjuvanih šol samoevalvacijo izvajajo skozi celo šolsko 
leto. Le intervjuvanka (D) je povedala, da je izvajanje samoevalvacije odvisno od področja. 
Spodbuden je podatek, da kar na treh šolah izvajajo samoevalvacijo skozi celo šolsko leto, 
saj nam to pove tudi nekaj o pomembnosti samoevalvacije, ki jo dajejo na izbranih šolah. 
Eden izmed glavnih poudarkov empiričnega dela magistrske naloge je bil ugotoviti, na 
kakšen način šole izvajajo samoevalvacijo. Osnovne šole so namreč po šolski zakonodaji 
dolžne izvajati samoevalvacijo. V Zakonu o organiziranju in financiranju vzgoje in izo-
braževanja (ZOFVI 2008) je v 49. členu zapisano, da je ena izmed ravnateljevih nalog tudi 
ta, da je odgovoren za zagotavljanje in ugotavljanje kakovosti vzgojno-izobraževalne us-
tanove. To naj ravnatelj zagotovi s samoevalvacijo in pripravo letnega poročila o samoe-
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valvaciji šole oziroma vrtca. Dejstvo pa je, da ta skopa zakonska opredelitev ne daje 
nikakršnih priporočil, na kakšen način naj se samoevalvacija izvede, kako pogosto naj jo 
šole izvajajo, kaj naj vanjo vključijo, ter kaj vse naj vsebuje samoevalvacijsko poročilo. 
Šole so tako prepuščene lastni strokovni presoji, rezultat tega pa je raznolikost in pestrost 
oblik izvajanja samoevalvacije. Na nekaterih šolah tako samoevalvacijo izvaja vsak 
posameznik individualno, ponekod je bolj poudarek na timskem delu, nekatere šole jo iz-
vajajo v okviru pedagoških konferenc, druge za izvajanje samoevalvacije pripravijo poseb-
ne delavnice, itd. V naši raziskavi sicer vse štiri šole samoevalvacijo izvajajo, vendar na 
zelo različne načine. Na šoli (A) samoevalvacijo izvajajo v okviru rednih pedagoških kon-
ferenc. Na šoli (B) jo izvajajo v timu na posebnih delavnicah ter tudi individualno v razredu. 
Na šoli (C) skupaj določijo področje samoevalvacije, nato pa večino dela poteka individu-
alno pri učiteljih. Na šoli (D) pa po ugotovljenem šibkem področju na šoli večino dela 
opravi skupina za kakovost, ki pa se ob tem obrača tudi na starše in učence. Sklepamo 
lahko, da je razlog za takšno raznolikost pri izvajanju samoevalvacije v nedorečenosti po-
dročja na sistemski ravni. To je vidik samoevalvacije, kateremu je v prihodnje zagotovo 
potrebno nameniti določen strokovni premislek in na ravni države pripraviti kvalitetne 
smernice, ki bodo šolam v pomoč pri izvajanju samoevalvacije. Omeniti moramo, da so pri 
nas, kljub vsemu, nastali določeni nacionalni projekti na področju ugotavljanja in zagotavl-
janja kakovosti, ki naj bi spodbujali šole k izvajanju samoevalvacije in jim nudili oporo. A 
kljub vključitvi šol v določene projekte, po raziskavi sodeč, šole samoevalvacijo še vedno 
razumejo in jo izvajajo zelo različno. 
Pomemben del samoevalvacije je tudi ustrezna metodologija za pridobivanje podatkov, s 
pomočjo katere ugotavljamo stanje določenega področja. Medveš (2000, str. 15) zapiše, 
da koncept samoevalvacije izhaja iz teze, da lahko za kakovost dela učiteljev največ storijo 
prav učitelji sami. Ravno zato je pomembno, da pridejo do ocen o svojem delu strokovni 
delavci sami s pomočjo različnih raziskovalnih metod in instrumentov. Ob tem avtor opo-
zori na to, da samoevalvacije ne smemo razumeti kot subjektivne ocene, ki jo posamezna 
šola ali učitelj poda o svojem delu (prav tam). Samoevalvacija namreč pomeni zahtevo po 
objektivnem spoznanju z uporabo različnih metod in instrumentov, s pomočjo katerih šole 
in učitelji pridobivajo objektivne informacije o uresničevanju lastnih vizij, ciljev in nalog. 
Zanimalo nas je, kako na izbranih šolah ugotavljajo kakovost dela na posameznih vsebin-
skih področjih in katere metodološke instrumente pri tem uporabijo. V raziskavi so intervju-
vanci kot najpogostejši metodološki instrument, ki ga uporabijo pri izvajanju samoevalvaci-
je, navedli anketni vprašalnik. Tudi Musek Lešnik in K. Bergant (2001, str. 80–82) pravita, 
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da je vprašalnik najpogosteje uporabljen evalvacijski instrument. Hkrati je ta metoda tudi 
najbolj preprosta in omogoča pridobitev velikega števila podatkov v sorazmerno kratkem 
času. S pomočjo vprašalnikov lahko pridobimo podatke od zaposlenih, od učiteljev, od 
učencev in staršev (prav tam). Anketni vprašalnik lahko kombiniramo z intervjujem, ki kot 
zapišeta Musek Lešnik in K. Bergant (2001, str. 78), omogoča pridobitev podrobnejših in-
formacij. Intervjuja se poslužujejo samo na eni izmed intervjuvanih šol (D). Pogrešamo, da 
več intervjuvancev pri izvajanju samoevalvacije ne uporablja tega metodološkega instru-
menta, saj se nam zdi na področju vzgoje in izobraževanja, kjer imamo opravka s prob-
lematikami, na katere je težko odgovoriti samo z obkroževanjem odgovorov v anketnem 
vprašalniku, intervju zelo primeren instrument. Morda je razlog, da se na izbranih šolah 
pogosteje ne odločajo za izvedbo intervjujev v tem, da so časovno izredno zamudni. Inter-
vjuvanci v naši raziskavi so namreč dejali, da jim največjo oviro pri izvajanju samoevalvaci-
je predstavlja ravno pomanjkanje časa in sklepamo lahko, da se zato raje poslužujejo 
uporabe metodoloških instrumentov, ki so časovno bolj ekonomične. Potrebno bo razmisli-
ti, na kakšen način v šolah spodbuditi zavest, da je uporaba ustreznih metodoloških in-
strumentov ključna za izboljšanje vzgojno izobraževalnega dela. Ker pa za pripravo 
metodoloških instrumentov, ki ustrezajo določenim karakteristikam, potrebujemo veliko 
strokovnega znanja, nas je zanimalo, ali si intervjuvanci pri pripravi instrumentov pomaga-
jo z že obstoječimi instrumenti. Presenetilo nas je, da na vseh intervjuvanih šolah, instru-
mente pripravijo sami. V raziskavi V. Podgornik (2014 b, str. 162), kjer je anketirala učitel-
je, svetovalne delavce in ravnatelje osnovnih in srednjih šol, so namreč rezultati pokazali 
ravno nasprotno. Ugotovili so namreč, da se vse skupine anketirancev odgovorile, da se 
počutijo najmanj usposobljene ravno za pripravo metodoloških instrumentov. Prav tako je 
zgoraj omenjena raziskava pokazala, da je ena izmed najpogostejših težav, s katerimi se 
soočajo pedagoški delavci pri izvajanju samoevalvacije, pomanjkanje že izdelanih instru-
mentov za ugotavljanje stanja ter premajhno poznavanje le-teh. V. Podgornik (prav tam, 
str. 207) namreč zapiše, da lahko šole uporabijo že izdelane instrumente, ki so nastali v 
okviru nacionalnih projektov za kakovost (npr. Modro Oko: spoznaj, analiziraj, izboljšaj). 
Tako zbrani podatki nudijo relativno objektivno povratno informacijo šoli ali posameznemu 
učitelju o kakovosti dela, saj so metodološki instrumenti standardizirani in tako ustrezajo 
merskim karakteristikam kot so zanesljivost, občutljivost, objektivnosti ter veljavnost. 
Menimo, da je samoiniciativnost in samostojnost strokovnih delavcev šole vsekakor do-
brodošla pri pripravi metodoloških instrumentov, saj lahko na takšen način realneje ugo-
tovijo stanje na določenem področju vzgojno-izobraževalnega dela, ki ga želijo izboljšati. 
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Vsekakor pa je pomoč že pripravljenih metodoloških instrumentov zaželena predvsem na 
šolah, kjer se čutijo manj usposobljeni za pripravo lastnih metodoloških instrumentov.
Poleg ustrezne metodologije je tudi zelo pomembno, katera področja dela šole vključiti v 
proces samoevalvacije, saj je eden izmed glavnih namenov samoevalvacije, ugotoviti šib-
ka področja in jih na osnovi ugotovitev samoevalvacijske raziskave izboljšati. MacBeath 
(2000) meni, da samoevalvacija pomaga prepoznati šibka in močna področja delovanja 
šole. To je za šole izrednega pomena, saj lahko tako šibkim področjem namenijo več en-
ergije in časa, da jih postopoma odpravijo (prav tam). Ugotavljamo, da so kar tri intervju-
vanke (B, C, D) odgovorile, da izberejo področja samoevalvacije glede na to, kje se čutijo 
najbolj šibke. S takšnim razmišljanjem šole pokažejo, da vedo, kaj je bistvo samoevalvaci-
je, kar je zelo pomembna informacija za strokovnjake, ki se ukvarjajo s tem področjem. In 
kaj so tista področja, na katerih se izbrane osnovne šole počutijo najbolj šibke? Naša 
raziskava je pokazala, da so na treh osnovnih šolah (A, C, D) to učni dosežki učencev pri 
notranjem in zunanjem preverjanju znanja. Razlogi, zakaj je največ šol navedlo to področ-
je kot tisto, ki ga vključijo v samoevalvacijo, je najbrž ta, da so učni dosežki tisti, ki so na-
jlažje primerljivi med šolami in ki jih je tudi najlažje objektivno izraziti, zato so tudi rezultati 
Nacionalnega preverjanja znanja za šole pomembni. Sicer je javna objava rezultatov in 
rangiranje šol po kakovosti na podlagi teh rezultatov zakonsko prepovedano, je strah šol 
utemeljen, saj je enkrat že prišlo do zlorabe in je bila lestvica šol po kakovosti glede na 
rezultate Nacionalnega preverjanja znanja objavljena. Medveš (2000, str. 12) meni da je 
rangiranje in razvrščanje šol po formalnih merilih kakovostne šole povsem zgrešeno. S 
tem se namreč iniciativa za kakovostno šolo povsem izneveri temeljni ideji in ciljem. Na-
men celostnega zagotavljanja kakovosti je stalna skrb za kakovostno šolo in ne doseganje 
določene uvrstitve na lestvici dobrih šol. Rangiranje šol je še posebej problematično, če bi 
bilo rangiranje šol in učiteljev povezano tudi s financiranjem in bi bila tako plača učitelja 
pogojena z uvrstitvijo učitelja ne lestvici kakovosti (prav tam). Tudi V. Podgornik (2014 b, 
str. 304) zapiše, da kakovost delovanja posamezne šole ne more biti reducirana zgolj na 
en kriterij, npr. na dosežke učencev pri nacionalnem preverjanju znanja oz. pri maturi, saj 
je pri ocenjevanju kakovosti potrebno upoštevati različne kriterije. Na kakovost dela 
posamezne šole vpliva namreč veliko različnih kriterijev, tako vzgojno delovanje šole, kot 
tudi počutje učencev in strokovnih delavcev šole, stopnja zadovoljstva, sodelovanje 
strokovnih delavcev šole s starši, ponudba interesnih dejavnosti, vključenost v projekte, 
ipd. (prav tam). Menimo, da je rangiranje šol od najbolj do najmanj kakovostne, le na pod-
lagi učnih rezultatih učencev nesmiselno, saj so rezultati na Nacionalnem preverjanju 
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znanja le eden izmed pokazateljev kakovosti šole. Ni nujno, da je najuspešnejša šola na 
Nacionalnem preverjanju znanja tudi najbolj kakovostna osnovna šola v Sloveniji. Poleg 
tega pa učni rezultati učencev posamezne šole niso odvisni le od kakovosti poučevanja 
učiteljev, ampak nanje deluje veliko število različnih dejavnikov, med njimi tudi socialna 
struktura učencev na šoli, število priseljencev, predznanje učencev, število učencev z od-
ločbami o usmeritvi ipd. To so namreč pomembni dejavniki, ki pa jih ne moremo upoštevati 
pri razvrščanju šol na lestvico, ampak jih lahko ustrezno interpretiramo le v okviru samoe-
valvacije.
Na izvajanje različnih dejavnosti na šoli pa velikokrat vpliva tudi razpoložljivost finančnih 
sredstev. V raziskavi so vsi štirje intervjuvanci (A, B, C, D) navedli, da za izvajanje samoe-
valvacije nimajo posebnega financiranja. Takšne odgovore intervjuvancev smo pričakovali, 
saj pri nas na državni ravni nimamo urejenih posebnih finančnih sredstev za izvajanje 
samoevalvacije. Strokovni delavci so v raziskavah Kreka in Vogrinca (2007) ter v raziskavi 
V. Podgornik (2014 b) kot enega izmed dejavnikov za spodbujanje k učinkovitejšemu izva-
janju samoevalvacije navedli tudi to, da bi moralo biti izvajanje samoevalvacije finančno in 
strokovno ovrednoteno. Strinjamo se, da so finančna sredstva dodatna motivacija za-
poslenih za vključitev v samoevalvacijo, hkrati pa tudi priložnost, da se samoevalvacija 
nadgradi. Glede na to, da je področje samoevalvacije na sistemski in zakonski ravni še 
precej nedorečeno, je verjetno tudi pričakovanje, da bi država temu področju namenila 
dodatna finančna sredstva, zaenkrat nerealno.
Samoevalvacije na šolah pa ni mogoče izpeljati brez vključitve različnih udeležencev. M. 
Brejc in M. Zavašnik Arčnik (2010, str. 11) zapišeta, da je samoevalvacija občutljiv in kom-
pleksen proces, pri čemer je nujno potrebno vključevanje in sodelovanje čim širšega nabo-
ra različnih udeležencev (prav tam). Samoevalvacija je lahko uspešna, če razumemo in se 
zavedamo, da ima zanjo pomembno vlogo tako šolski sistem kot tudi posamezna šola, 
učitelji, učenci in starši. Za uspešno izvajanje samoevalvacije pa potrebujemo vodjo, ki 
vodi proces samoevalvacije na šoli. V naši raziskavi so na vseh štirih intervjuvanih šolah 
vodje samoevalvacije ravnatelji. Tudi strokovnjaki s področja vzgoje in izobraževanja meni-
jo, da je za to vlogo najprimernejši ravnatelj. Medveš (2002, str. 38) pravi, da ima ravnatelj 
v procesu samoevalvacije na posamezni šoli izredno pomembno vlogo, saj postavlja 
okvire, usmeritve in oporo pri izvajanju. Pravi, da mora ravnatelj prevzeti vlogo vodje in or-
ganizatorja dejavnosti v okviru samoevalvacije in hkrati zagotoviti, da proces poteka 
demokratično ter da se vanj vključi čim širši krog udeležencev iz različnih interesnih skupin 
(prav tam, str. 40−41). T. Rupnik Vec (2008, str. 39−40) izpostavi, da je pomembno, da 
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ravnatelj še motivira in spodbuja skupino za kakovost in ostale učitelje pri izvajanju samo-
evalvacije. Vsekakor pa ravnatelj samoevalvacije ne zmore izvajati sam in zato je nujno 
potrebno, da vanjo vključimo udeležence različnih interesnih skupin. Zavrl idr. (2006, str. 
54) zapišejo, da nam vključevanje različnih udeležencev pove nekaj o pomembnosti in 
namenu, ki ga posamezna šola pripisuje samoevalvaciji. Obenem avtorji zapišejo, da je 
pomembno, da vsak izmed udeležencev prispeva svoj delež k procesu samoevalvacije, 
saj so le tako lahko potem vsi deležni rasti, ki jo ti rezultati prinašajo (prav tam). Poleg 
tega, pa kot pravi Medveš (2000, str. 17), je vključenost udeležencev iz različnih interesnih 
skupin ključen dejavnik uspešne samoevalvacije, saj s tem pridobimo nabor različnih 
pogledov na določeno področje. To pa hkrati odpira tudi možnost za kakovostno debato in 
iskanje konsenza med različnimi mnenji (prav tam). V raziskavi je na treh osnovnih šolah 
(B, C, D) za samoevalvacijo zadolžen celoten kolektiv šole, vanjo pa so vključeni tudi 
starši in učenci. Le na eni izmed intervjuvanih šol (A) celotno izvajanje samoevalvacije 
temelji na učiteljih. Menimo, da prisotnost celotnega kolektiva, učencev in staršev zagoto-
vo obogati izvedbo samoevalvacije in ji doda širino. Ob tem pa se je potrebno zavedati, da 
sodelovanje celotnega kolektiva šole prinese tudi težave, saj se udeleženci med seboj 
časovno težko uskladijo za delo, prav tako pa lahko zaradi prisotnosti različnih mnenj hitre-
je pridemo do konfliktov. To vodi v upočasnitev procesa samoevalvacije. Da se temu vsaj 
delno izognemo, se na šolah oblikuje posebna skupina za kakovost, ki koordinira izvajanje 
samoevalvacije in ki jo načeloma sestavljajo člani, ki se časovno med seboj lažje uskladijo 
za delo. M. Brejc in M. Zavašnik Arčnik (2010, str. 13) zapišeta, da ima skupina oziroma 
tim za kakovost tako pripravljalno vlogo kot tudi usmerjevalno, ustvarjalno, spodbujevalno, 
dejavno in sodelovalno. Je pomemben povezovalni člen med ravnateljem in ostalimi 
učitelji v procesu samoevalvacije. Ker se nam zdi skupina za kakovost pomemben člen pri 
izvajanju samoevalvacije, nas je zanimalo, kaj o tem mislijo šole, ki so bile vključene v 
našo raziskavo. Na treh intervjuvanih šolah (B, C, D) so oblikovali posebno skupino za 
kakovost, na šoli (A) pa ne. Na šolah, ki smo jih vključili v raziskavo, ima skupina za 
kakovost od štiri do pet članov. Avtorja Musek Lešnik in K. Bergant (2001, str. 58–59) 
pravita, da naj ima skupina za samoevalvacijo od pet do osem članov. A. Poljanšek in Bu-
cik (2002 v Marjanovič Umek 2002, str. 58) pa ob temu poudarjata, da majhnost skupine 
omogoča, da vsa mnenja in predlogi pridejo do izraza (prav tam). Glede na to lahko za-
pišemo, da je številčnost članov v skupinah za kakovost v naši raziskavi ustrezna. A še 
pomembnejše od številčnosti se nam zdi, da se člani med seboj ujamejo in da so vanjo 
vključeni predstavniki različnih interesnih skupin. To zagovarjata tudi Musek Lešnik in K. 
Bergant (2001, str. 58–59), ki pravita, da je vanjo smiselno vključiti predstavnike ključnih 
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vpletenih skupin, kar v praksi pomeni predstavnike vodstva, zaposlenih, učencev, staršev 
in zunanjih sodelavcev. Ni nujno, da vsi predstavniki sodelujejo v vseh fazah samoeval-
vacije, je pa pomembna heterogenost skupine, saj ta namreč zagotavlja, da samoevalvaci-
ja zajame vsa tista vprašanja, ki se zdijo ključna čim širšemu krogu vpletenih (prav tam). V 
naši raziskavi so na izbranih šolah v skupino za kakovost vključeni predstavniki različnih 
interesnih skupin. Na dveh izbranih šolah skupino za kakovost sestavljajo ravnateljica, 
pomočnica ravnateljice ter šolska svetovalna služba. Na eni izmed intervjuvanih šol pa so 
poleg ravnateljice in šolske svetovalne službe, vključeni tudi učitelji. Pogrešamo, da tudi na 
ostalih intervjuvanih šolah v skupino za kakovost ne vključijo učiteljev. Glede na to, da so 
pomemben člen pri izvajanju samoevalvacije, se nam zdi smiselno, da bi bili vključeni tudi 
v skupini za kakovost in tam zastopali svoj pogled na obravnavano področje samoeval-
vacije. Kot smo že zapisali ima skupina za kakovost pomembno vlogo pri izvajanju samo-
evalvacije. Različni avtorji (Erčulj in Trunk Širca 2000; MacBeath 2006; Medveš 2000; 
Medveš 2002; Musek Lešnik in Bergant 2001; Rupnik Vec 2006) skupini za kakovost prip-
isujejo veliko različnih nalog. Te naloge so koordinacija in vodenje procesa, nudenje pod-
pore ostalim udeležencem, odzivanje na težave, sodelovanje z zunanjimi strokovnjaki, 
skrb za pretok informacij ter načrtovanje, uvajanje in vrednotenje izboljšav. Intervjuvanci so 
v naši raziskavi najpogosteje kot naloge skupine za kakovost navedli nudenje opore in mo-
tiviranje ostalih udeležencev za izvajanje samoevalvacije. Poleg tega so navedli še koor-
diniranje, vodenje, vrednotenje, pripravo poročil, načrtovanje, ugotavljanje stanja ipd. Ugo-
tavljamo, da se naloge skupine za kakovost, ki jih navajajo intervjuvanci v naši raziskavi, 
skladajo z nalogami, ki jih navajajo zgoraj omenjeni avtorji. Tudi mi smo mnenja, da mora 
skupina za kakovost predvsem spodbujati vse ostale za izvajanje samoevalvacije in koor-
dinirati delo različnih udeležencev, da le-to poteka čim bolj fluentno in brez težav. Skupina 
za kakovost je torej tista, ki skupaj z vodjo samoevalvacije organizira in vodi samoeval-
vacijo. 
Poleg skupine za kakovost pa imajo pomembno vlogo tudi učitelji in ostali strokovni delav-
ci. Townsend (2010) vlogo učitelja v samoevalvaciji utemeljuje z dejstvom, da ne glede na 
pomen vseh ravni, se večina procesa učenja dogaja v učilnicah, kjer pouk vodi učitelj. Tam 
se izboljšave tudi najhitreje pokažejo. Na takšen način se pri učiteljih razvija tudi odgov-
ornost za kakovost dela v razredu in na šoli nasploh (prav tam). V naši raziskavi izbrane 
šole dajejo različen pomen učiteljem pri izvajanju samoevalvacije. Na vseh šolah (A, B, C, 
D) so učitelji predvsem izvajalci konkretnih dejavnosti vezanih na samoevalvacijo. Na šo-
lah (A, B) so učitelji še aktivni sogovorci v razpravah. Na šoli (D) pa izpostavijo vlogo 
 121
učitelja kot vir informacij ter kot vezni člen med starši in učenci na eni strani, ter ravnatel-
jem ter skupino za kakovost na drugi strani. Zelo pomembno je, da pri ugotavljanju šibkih 
področij, šole prisluhnejo učiteljem in njihovim težavam. Še pomembneje pa je, da dobijo 
enakovreden glas v razpravi, ter s predlogi in rešitvami prispevajo svoj vidik pri obravnavi 
izbranega vsebinskega področja, ki ga na šoli želijo izboljšati. Da bi vključenost in naklon-
jenost učiteljev do samoevalvacije še okrepili, bi bilo potrebno pri učiteljih razviti zavedan-
je, da so za kakovostno šolo odgovorni tudi oni. Poleg tega, kot izpostavi Hopkins (1997, 
str. 93), pa tudi da učitelji z vključitvijo v samoevalvacijo pridobijo profesionalne spretnosti, 
ki jih morajo imeti, če želijo odgovarjati izzivom sodobnega časa. 
V okviru samoevalvacije pa ima pomembno vlogo tudi šolska svetovalna služba. V Pro-
gramskih smernicah svetovalne službe v osnovni šoli (1999, str. 15) je zapisana kot ena 
izmed treh nalog svetovalne službe tudi dejavnosti načrtovanja in evalvacije. Izvajanje teh 
dejavnosti je pomembno za operacionalizacijo, vrednotenje ter zagotavljanje celosti in 
kontinuiranega prispevka svetovalne službe pri reševanju individualnih, skupinskih in 
drugih kompleksnih problemov šole. Glede na podatke iz naše raziskave lahko beležimo 
spodbudno stanje na področju vključenosti šolske svetovalne službe v samoevalvacijo, saj 
je na treh osnovnih šolah (B, C, D) vključena že v skupino za kakovost. Intervjuvanci šolski 
svetovalni službi pripisujejo vlogo svetovanja v procesu samoevalvacije, nudenja teo-
retične opore ter izvajanja pomoči pri pripravi metodoloških instrumentov. Menimo, da so 
ravno zgoraj omenjene naloge tiste, pri katerih lahko šolska svetovalna služba najbolj 
pripomore k uspešnemu izvajanju samoevalvacije. 
Niso pa zgolj zaposleni na šoli tisti, ki imajo možnost izboljšanja kakovosti šole. Tudi učen-
ci in njihovi starši so namreč pomemben člen pri izvajanju samoevalvacije, saj nam ponu-
jajo drugačen pogled na delovanje šole. Vprašanje pa je, v kolikšni meri in če sploh, jih 
šole vključijo v proces samoevalvacije. Glede na ugotovitve v raziskavi ugotavljamo, da na 
vseh štirih osnovnih šolah vključujejo učence in njihove starše v proces samoevalvacije. 
Učenci so najpogosteje tisti, ki izpolnjujejo vprašalnike ter z idejami in predlogi sodelujejo v 
razpravah. Tudi za starše so na dveh šolah (C, D) izpostavili, da je njihova naloga reše-
vanje vprašalnikov. Prav tako starši spodbujajo učence in jim nudijo oporo, hkrati pa dajejo 
povratno informacijo tudi zaposlenim o izvajanju samoevalvacije. Kot smo že predhodno 
omenili, vključitev udeležencev iz različnih interesnih skupin, bistveno pripomore h 
kakovostnejši izvedbi samoevalvacije. Glede na odgovore intervjuvancev lahko zapišemo, 
da dajejo intervjuvane šole ustrezen pomen učencem pri izvajanju samoevalvacije, saj 
menimo, da jih vključujejo ravno v fazah samoevalvacije, kjer je to najbolj smiselno. Po-
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datki iz naše raziskave so spodbudni, predvsem glede na to, da Musek Lešnik in K. 
Bergant (2001, str. 60) sicer zapišeta, da veliko učiteljev, ravnateljev in staršev meni, da 
učenci niso sposobni sodelovati pri samoevalvaciji. Učitelji namreč pričakujejo, da jih bodo 
učenci napadli in da bodo prejeli predvsem negativne informacije (prav tam). A kljub vse-
mu obstaja precej argumentov, zakaj ravno učence vključiti v proces samoevalvacije. 
MacBeath in McGlynn (2006, str. 47) menita, da so učenci tisti, ki vedo največ o navadah, 
delu in kakovosti učiteljev, saj so dnevno deležni njihovega poučevanja (prav tam). Tudi 
Musek Lešnik in K. Bergant (2001, str. 60) kot argument za vključitev učencev v samoe-
valvacijo šole navajata dejstvo, da so učenci neposredna ciljna skupina šole in da imajo 
zato pravico sodelovati v samoevalvaciji (prav tam). Ugotavljamo pozitiven odnos intervju-
vancev do vključitve učencev v samoevalvacijo. Tudi sami menimo, da je smiselno izkoris-
titi njihov potencial za doprinos h kakovostnejšemu delu šole. Ob tem bi izpostavili še, da 
je potrebno za sodelovanje v samoevalvaciji učence tudi motivirati in jih spodbuditi, da 
lahko tudi oni veliko storijo za izboljšanje kakovosti dela na šoli.
Ko pri izvajanju samoevalvacije naletimo na težave, pa se je smiselno po pomoč obrniti na 
zunanje strokovnjake. V. Podgornik (2014 b, 207−208) piše o koristnosti pomoči s strani 
zunanjih strokovnjakov, saj lahko na takšen način nudijo udeležencem ustrezne informaci-
je in nasvete (prav tam). V naši raziskavi se na treh šolah (B, C, D) obračajo po pomoč na 
zunanje strokovnjake, le-ti pa so največkrat strokovnjaki iz Šole za ravnatelje. To nas ne 
preseneča, saj je Šola za ravnatelje na tem področju zagotovo vodilna institucija. V zadnjih 
dvajsetih letih je namreč pripravila največ projektov, povezanih z ugotavljanjem in zago-
tavljanjem kakovosti na osnovnih šolah. Koordinirala je vseslovenski in še vedno trajajoč 
projekt Mreže učečih se šol, KViz in UKViz ter trenutno koordinira projekt Usposabljanje za 
samoevalvacijo. Menimo, da je vključevanje zunanjih strokovnjakov v proces samoeval-
vacije vsekakor priporočljivo, saj so lahko šolam v veliko pomoč pri reševanju morebitnih 
težav, ki so posledica bodisi premajhne usposobljenosti za izvajanje samoevalvacije, ali pa 
kakršnikoli drugih ovir.
Ker je samoevalvacija kompleksen proces, je njena kakovost odvisna od številnih de-
javnikov. Šolam prinese veliko prednosti, hkrati pa morajo upoštevati tudi nekatere njene 
omejitve. Ena izmed glavnih prednosti samoevalvacije za šolo je ta, da s pomočjo nje di-
agnosticiramo trenutno stanje na izbranem področju, kar nam hkrati služi tudi kot orientaci-
ja za nadaljnje delo. Ta dva vidika izpostavita v raziskavi tudi intervjuvanca (A, D), prav 
tako pa ga poudarjajo številni strokovnjaki. Med njimi tudi MacBeath (2000), ki pravi, da 
ima samoevalvacija diagnostičen vpliv na šolo. Meni, da nam samoevalvacija pomaga 
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prepoznati šibka in močna področja delovanja šole in nam omogoča, da s pomočjo samo-
evalvacije šibka področja izboljšujemo (prav tam). Tudi sami smo mnenja, da je samoeval-
vacija lahko odlično ogledalo šole, hkrati pa tudi pomembno izhodišče za načrtovanje 
nadaljnjega dela. Ta prednost samoevalvacije je tudi eden izmed bistvenih razlogov, zakaj 
samoevalvacijo sploh izvajati. Poleg tega MacBeath (2000) kot pozitiven vidik samoeval-
vacije navaja tudi krepitev odgovornosti, strokovnosti ter zavedanja, da lahko samostojno 
ter z lastnimi močmi in viri dvigamo kakovost svojega dela. S tem pa hkrati krepimo profe-
sionalni razvoj zaposlenih (prav tam). V naši raziskavi sta na to opozorili intervjuvanki (B, 
C), ki sta navedli, da samoevalvacije pri strokovnih delavcih razvija odgovornost za 
kakovost. To je zelo spodbudno, saj se na takšen način pri strokovnih delavcih oblikuje 
zavedanje, da lahko s svojim delom bistveno vplivajo na kakovost šole in tako pripomorejo 
k izboljšanju učnega procesa ter šole nasploh. Kot pomemben vidik, ki sta ga navedli dve 
intervjuvanki (B, C), je tudi ta, da samoevalvacija pozitivno vpliva na oblikovanje spod-
budne šolske klime. Medveš (2000, str. 14–18) pravi, da dobro izpeljana in strokovna 
samoevalvacija pripomore k izboljšanju kulture na šoli ter k povečanju zaupanja med za-
poslenimi. McBeath in McGlynn (2006, str. 27) navajata celo kot glavni cilj samoevalvacije 
ustvarjanje okolja, v katerem velja, da lahko vsakdo naredi spremembo in da je izboljšanje 
šole pravica in odgovornost vsakega posameznika (prav tam). Strinjamo se, da ima samo-
evalvacija veliko prednosti za šole, vsekakor pa jo je potrebno izpeljati strokovno, premišl-
jeno in načrtovano, sicer lahko hitro vodi v nereflektirano subjektivno oceno, ki bo prinesla 
veliko negativnih posledic za šolsko klimo in za šolo nasploh. 
Četudi jo izpeljemo strokovno in premišljeno, ob izvajanju samoevalvacije naletimo na 
določene ovire. V raziskavi so trije intervjuvanci (A, B, C) navedli, da je njihova glavna ovi-
ra pri izvajanju samoevalvacije ta, da zahteva veliko časa. Dva intervjuvanca pa sta še 
navedla (A, C), da se srečujejo z nemotiviranostjo zaposlenih za izvajanje samoevalvacije 
ter s preobremenjenostjo učiteljev. Da so te ovire prepoznane kot najpogostejše, s katerimi 
se srečujejo pri izvajanju samoevalvacije, nas ni presenetilo. Tudi raziskavi slovenskih av-
torjev Kreka in Vogrinca (2007) ter V. Podgornik (2014 b) sta pokazali, da so strokovni 
delavci kot najpogostejšo težavo pri izvajanju samoevalvacije navedli ravno preza-
poslenost z ostalimi delovnimi obveznostmi. Kot ovire pri izvajanju samoevalvacije, pa 
zgoraj omenjeni raziskavi še navajata pomanjkanje že izdelanih instrumentov za analizo 
stanja ter premajhno poznavanje le-teh med strokovnimi delavci. Izvajalci samoevalvacije 
se soočajo tudi s pomanjkanjem znanja s področja raziskovanja, kar prav tako predstavlja 
težavo pri izvajanju samoevalvacije. Te ovire intervjuvanci v naši raziskavi niso navedli. Na 
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drugi strani so celo trije (A, B, C) od štirih intervjuvancev navedli, da menijo, da se 
strokovni delavci na njihovi šoli čutijo dovolj usposobljene za izvajanje samoevalvacije. 
Menimo, da je glede na to, da samoevalvacija zajema zelo raznolike dejavnosti, potrebno 
veliko teoretičnega znanja ter spretnosti za izvajanje kakovostne samoevalvacije. Zaže-
leno je namreč tako poznavanje področja metodologije, organizacije dejavnosti, načrto-
vanja, veščin sodelovanja v timu, predstavljanja, kot tudi zelo dobro poznavanje institucije, 
na kateri samoevalvacijo izvajamo. Glede na ugotovitve naše raziskave lahko sklepamo, 
da se šole, vključene v našo raziskavo, zavedajo pomembnosti samoevalvacije in da v ta 
namen tudi poskrbijo, da udeleženci pridobijo ustrezna znanja. To sklepanje lahko pod-
krepimo tudi s podatkom, da so se na vseh štirih intervjuvanih osnovnih šolah udeležili 
izobraževanj na temo samoevalvacije. Tudi to nas razveseljuje, saj je še eden izmed 
dokazov, da se izbrane šole zavedajo pomena kakovostne samoevalvacije za šolo. 
Poleg usposobljenosti zaposlenih za izvajanje samoevalvacije na šoli pa je izjemnega 
pomena tudi ustrezna klima. Medveš (2000, str. 15–17) ustrezno klimo za samoevalvacijo 
umešča celo med enega izmed glavnih dejavnikov za uspešno samoevalvacijo. Pravi, da 
moramo na ravni šole razrešiti veliko vprašanj in sprejeti dogovore, na podlagi katerih 
lahko zgradimo zaupanje in s tem ustrezno evalvacijsko kulturo, v kateri se bodo vsi med 
seboj sprejemali in iskali rešitve za dvig kakovosti dela na šoli. Vanhoof idr. (2011, str. 30) 
zapišejo, da je še posebej v procesu samoevalvacije pomembno, da so udeleženci odprti 
za dialog o različnih vprašanjih, argumentih, predlogih in mnenjih. Poleg tega pa je 
pomembno, da imajo pedagoški delavci občutek, da je njihovo delo cenjeno ter da so nji-
hovi predlogi, mnenja in nasveti dobronamerni in upoštevani. Hkrati pa je pomemben tudi 
občutek, da se lahko obrnejo po pomoč in nasvet k svojim kolegom ter tudi k ravnateljem, 
če je to potrebno (prav tam). Trije intervjuvanci (A, B, C) so odgovorili, da imajo na šoli us-
trezno klimo. Do podobnih ugotovitev je prišla tudi V. Podgornik (2014 b, str. 245), ki je 
raziskovala, kako pedagoški delavci osnovnih in srednjih šol dojemajo šolsko klimo in v 
kolikšni meri jo doživljajo kot ustrezno za raziskovanje in samoevalvacijo. Raziskava je 
pokazala, da so v vzgojno-izobraževalnih institucijah, ki so bile zajete v raziskavo, vz-
postavljeni dobri pogoji za raziskovalno delo ter izvajanje samoevalvacije. Večina anketi-
ranih se je namreč strinjala ali popolnoma strinjala s tem, da sodelavci na šoli sprejemajo 
njihove ideje in nasvete, da dobro sodelujejo med seboj ter si pomagajo. Prav tako tudi 
večina anketirancev meni, da je njihova strokovna uspešnost v kolektivu cenjena in da 
imajo pri vpeljevanju novosti v pedagoški proces podporo tako kolegov kot tudi ravnatelja. 
Menimo, da ustrezna klima na šoli ni samo pomemben dejavnik za izvajanje samoeval-
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vacije, ampak tudi pot do uspeha na različnih področjih delovanja šole. Zato ustrezna kli-
ma na osnovnih šolah ni spodbuden podatek samo za izvajanje samoevalvacije, ampak za 
delovanje šole nasploh. 
Že na začetku tega poglavja smo omenili, da je na sistemski ravni samoevalvacija ne-
sistematično urejena in da so šole pri izvajanju prepuščene svoji lastni strokovni presoji. 
Kljub temu je potrebno omeniti, da se lahko šole pri izvajanju samoevalvacije oprejo na 
nacionalne projekte, namenjene ugotavljanju in zagotavljanju kakovosti. V Sloveniji so in-
stitucije, kot so Zavod Republike Slovenije za šolstvo, Šola za ravnatelje, Pedagoški inšti-
tut, Center za poklicno izobraževanje in Andragoški center Slovenije, pripravili veliko pro-
jektov v ta namen. Ti projekti so Ogledalo, Mreža učečih se šol, Korak za korakom, Modro 
oko, Kakovost za prihodnost vzgoje in izobraževanja, Do višje kakovosti s samoevalvacijo, 
Od kakovosti k odličnosti, KViz in uKViz, Usposabljanje za samoevalvacijo in podobni. Vsi 
štirje intervjuvanci v naši raziskavi so odgovorili, da poznajo nacionalne projekte, namen-
jene ugotavljanju in zagotavljanju kakovosti. Trije intervjuvanci (A, B, D) so bili vključeni v 
projekt Mreža učečih se šol. Na dveh šolah (C, D) pa so povedali, da so bili vključeni v 
projekt KViz, na šoli (B) pa so bili vključeni še v projekt Korak za korakom ter v projekt Us-
posabljanje za samoevalvacijo. Tudi raziskava V. Podgornik (2014 a, str. 49−52), ki je sicer 
raziskovala, kako dobro pedagoški delavci poznajo posamezne nacionalne projekte za 
ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti, je prišla do podobnih ugotovitev. Rezultati so 
pokazali, da vsi pedagoški delavci v slovenskih osnovnih šolah najbolje poznajo projekt 
Mreža učečih se šol. Kar 80,7 % ravnateljev, 65,9 % svetovalnih delavcev in 58,7 % učitel-
jev je odgovorilo, da ta projekt dobro oziroma zelo dobro poznajo. Ravnatelji so odgovorili, 
da dobro ali zelo dobro poznajo še projekte Ogledalo (41,8 %), Kakovost za prihodnost 
vzgoje in izobraževanja (41,7 %), Modro oko (41,3 %), Do višje kakovosti s samoevalvaci-
jo (40,2 %), Korak za korakom (34,3 %) in Od kakovosti do odličnosti. Podobno so izbirali 
tudi svetovalni delavci in učitelji osnovnih šol. Zanimivo je še, da je ta raziskava pokazala, 
da ravnatelji precej bolje poznajo projekte za ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti kot 
svetovalni delavci, še slabše od svetovalnih delavcev pa jih poznajo učitelji. Kot zapišeta 
Milekšič in Kos Kecojevič (2011, str. 106), so podobno raziskavo izvedli tudi v okviru pro-
jekta Zasnova in uvedba sistema ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti vzgojno-izo-
braževalnih organizacij (2009−2014), ki ga vodi Šola za ravnatelje. Preverili so, kateri 
izmed omenjenih projektov, še vedno živijo v praksi. Na vzorcu približno četrtine osnovnih 
šol v Sloveniji so ugotovili, da se vsi ti projekti, ne glede na to, kdaj so se začeli ali končali, 
na različne načine še vedno pojavljajo v praksi. V praksi najpogosteje zasledimo projekt 
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Šole za ravnatelje, Mreža učečih se šol (62,0 %), kar se sklada tudi z ugotovitvami naše 
raziskave, kjer se je pokazalo, da je ta projekt tudi med intervjuvanci, vključenimi v našo 
raziskavo, najbolj poznan. Nato pa v okviru raziskave Zasnova in uvedba sistema ugotavl-
janja in zagotavljanja kakovosti vzgojno-izobraževalnih organizacij (2009−2014), sledijo 
projekti: projekt Ministrstva za šolstvo, Modro oko (35,2 %) in projekt Slovenskega instituta 
za kakovost in meroslovje, Kakovost za prihodnost vzgoje in izobraževanja (25,9 %). V 
manjšem deležu pa naj bi bilo opaziti še projekt Zavoda RS za šolstvo Ogledalo (12,0 %), 
Konzorcij dobrih šol, Korak za korakom, Od kakovosti do odličnosti in druge. Razlog, da je 
tako v raziskavi, ki jo je izvedla Šola za ravnatelje, kot tudi v naši raziskavi, projekt Mreža 
učečih se šol najbolj poznan in največkrat izvajan projekt na šolah, je najverjetneje ta, da 
poteka že vse od leta 1999. Izrednega pomena je, kot pravita Milekšič in Ž. Kos Kecojevič 
(2011, str. 105), da projekt temelji na prepričanju, da je kakovost šole najbolj odvisna od 
pripravljenosti vseh zaposlenih za izboljšanje lastnega dela ter od sodelovanja in obliko-
vanja primerne klime, v kateri je kakovost vrednota. To pa je ključni predpogoj za uspešno 
samoevalvacijo na šoli. 
Glede na to, da je bila vsaka izmed intervjuvanih šol vključena v vsaj enega izmed na-
cionalnih projektov, namenjenim ugotavljanju in zagotavljanju kakovosti na šoli, nas je zan-
imalo, kakšne izkušnje so imeli ob tem. Zanimivo je, da trije intervjuvanci (A, B, C) izražajo 
izjemno pozitivna stališča do omenjenih projektov, ena intervjuvanka (D) pa ima z 
vključenostjo v projekt negativne izkušnje. Izpostavila je nesistematičnost projekta ter ne-
dorečeno metodologijo. Morda je razlog za takšno izkušnjo intervjuvanke v tem, da je bila 
vključena v projekt, ki se je izvajal prvo leto in je bil zaradi tega morda še res nedorečen. 
Glede na to, da se šole spodbuja v vključevanje nacionalnih projektov, namenjenim ugo-
tavljanju in zagotavljanju kakovosti je potrebno v prihodnje poskrbeti, da bo takšnih nega-
tivnih izkušenj čim manj. Tudi nacionalne projekte za kakovost je smiselno evalvirati in jih 
izboljševati. 
Samoevalvacija je v osnovni šoli izjemnega pomena. A. Poljanšek in Bucik (2002 v Mar-
janovič Umek 2002, str. 24) pravita, da mora vsaka organizacija, ki teži k višji kakovosti, 
vseskozi spremljati lastno delo in ga evalvirati. Samoevalvacija je relativno zahteven pro-
ces, kjer je potrebna strokovnost in razmislek, kako se je lotiti. Nestrokovni poskusi vpelje-
vanja samoevalvacije v šole lahko prinesejo veliko negativih posledic (prav tam). Če 
sklenemo, gre pri samoevalvaciji za proces, v katerem preučujemo trenutno stanje v vzgo-
jno-izobraževalni instituciji in ugotavljamo, v kolikšni meri smo uresničili vnaprej zastavl-
jene cilje, vizijo in načrte. Glavni poudarek je na tem, da do podatkov prihajajo šole in nji-
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hovi strokovni delavci sami, s pomočjo instrumentov (standardiziranih ali takšnih, ki jih ob-
likujejo sami za potrebe samoevalvacijske raziskave), prav tako pa sami pridobljene po-
datke analizirajo in na osnovi ugotovitev samoevalvacijske raziskave izluščijo močna in 
šibka področja svojega dela ter pripravijo akcijski načrt za nadaljnje delo. Če šole izvajajo 
samoevalvacijo na takšen način, da upoštevajo omenjene elemente samoevalvacije, lahko 
govorimo o kakovostni samoevalvaciji.
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IV. ZAKLJUČEK
Namen magistrske naloge je bil, pridobiti vpogled v konkretno stanje na področju samoe-
valvacije na osnovnih šolah, saj je njeno izvajanje pomemben del sistema ugotavljanja in 
zagotavljanja kakovosti na osnovnih šolah. Kot smo že nekajkrat zapisali, so osnovne šole 
po šolski zakonodaji dolžne izvajati samoevalvacijo. Dejstvo pa je, da ta skopa zakonska 
opredelitev ne daje nikakršnih priporočil, na kakšen način se naj samoevalvacija izvede, 
kako pogosto naj jo šole izvajajo, katera področja naj vključijo vanjo, ter kaj vse naj ses-
tavlja samoevalvacijsko poročilo. Šole so tako prepuščene lastni strokovni presoji in 
razumevanju koncepta ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti. Ravno nejasnost in ne-
dorečenost področja pa je tudi glavni razlog, da smo se odločili za raziskovanje tega po-
dročja.
Po poglobljenem teoretičnem pregledu področij kakovosti, evalvacije in samoevalvacije 
smo opravili kvalitativno raziskavo, kjer smo s pomočjo tehnike intervjuvanja vodij samoe-
valvacije dobili vpogled v konkretno stanje na področju samoevalvacije v osnovnih šolah. 
V raziskavi so sodelovali ravnatelji štirih osnovnih šol, saj so bili na vseh intervjuvanih šo-
lah, vodje samoevalvacije ravnatelji. Iz odgovorov intervjuvancev ugotavljamo spodbudno 
stanje na področju izvajanja samoevalvacije, saj na vseh štirih osnovnih šolah, kjer smo 
opravili intervjuje, šole redno izvajajo samoevalvacijo. Ugotavljamo pa, da jo izvajajo na 
različne načine, tako glede vključenosti udeležencev, kot tudi glede organizacije in raz-
poreditve dela ter časa, ki ga namenijo izvajanju samoevalvacije. Ravno zaradi raznolikosti 
menimo, da bi bilo smiselno razmisliti in pripraviti določene smernice in priporočila s strani 
države, ki bi šolam dajale jasnejše usmeritve. Le-te bi morale vsebovati tudi načine, kako 
načrtovati samoevalvacijo, saj opažamo, da na šolah, kjer so samoevalvacijo načrtovali 
bolj sistematično, jo tudi izvajajo bolj poglobljeno in celostno. Pri izvajanju samoevalvacije 
na šolah je bistveno, da vanjo ne vključijo preveč področji delovanja šole, sicer obstaja 
nevarnost, da si šole samoevalvacijo zastavijo preširoko in tako ne uspejo nobenega po-
dročja dovolj celostno in poglobljeno evalvirati.
Posebno pozornost je potrebno nameniti tudi izbiri in/ali pripravi ustreznega 
metodološkega instrumenta, ki nam omogoča pridobitev podatkov na določenem vse-
binskem področju, ki ga želimo evalvirati. Intervjuvanci v naši raziskavi so poudarili, da pri 
izvajanju samoevalvacije najpogosteje uporabijo anketni vprašalnik. Ker se na področju 
vzgoje in izobraževanja srečujemo z različnimi problematikami, kjer potrebujemo tudi po-
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datke, ki nam omogočajo bolj poglobljene in natančne analize, je pomembno, da strokovni 
delavci presodijo in izberejo najustreznejši metodološki instrument in pri tem niso omejeni 
s pomanjkanjem metodološkega znanja, časa ali sredstev. Menimo, da je najbolj smiselno 
in ustrezno, da metodologijo, ki jo bodo strokovni delavci šole uporabili v samoevalvacijski 
raziskavi, določijo na podlagi tega, kaj želijo ugotavljati v okviru posameznega vse-
binskega področja in katere podatke želijo pridobiti.
Na podlagi teoretičnih spoznanj in opravljenih intervjujev menimo, da je za šole ključnega 
pomena, da so pri izvajanju samoevalvacije vključeni tako ravnatelj, kot tudi učitelji, starši, 
učenci, ostali strokovni delavci šole ter zunanji strokovnjaki. Kot pravi Medveš (2000, str. 
17) nam prisotnost različnih pogledov na določeno področje odpira možnosti za kakovost-
no debato ter iskanje konsenza med različnimi mnenji (prav tam). Da bi privabili različne 
udeležence za aktivno izvajanje samoevalvacije, je po našem mnenju potrebno na različne 
načine in v različnih oblikah (na pedagoških konferencah, roditeljskih sestankih, urah odd-
elčne skupnosti) predstaviti samoevalvacijo kot skupno prizadevanje vseh udeležencev za 
izboljšanje kakovosti dela ter poskrbeti za ustrezno evalvacijsko klimo na šoli. Ker sodelo-
vanje različnih udeležencev prinaša tudi nekatere ovire (težave pri usklajevanju časa in 
mnenj), je smiselno za potrebe samoevalvacije ustanoviti posebno skupino za kakovost, ki 
koordinira, vodi ter nudi oporo ostalim udeležencem pri izvajanju samoevalvacije. Skupino 
za kakovost so v naši raziskavi ustanovili na treh izmed štirih izbranih šolah. Priporočljivo 
je, da skupino za kakovost sestavljajo visoko motivirani posamezniki iz različnih interesnih 
skupin udeležencev, med katerimi vlada določena stopnja zaupanja in spoštovanja.
Ugotavljamo, da je največja prednost samoevalvacije za šole ta, da omogoča, da strokovni 
delavci sami ugotovijo ter prepoznajo močna in šibka področja šole. Samoevalvacija jim 
hkrati ponuja tudi priložnost, da z lastnimi močmi izboljšajo kakovost, na področjih, kjer je 
to najbolj potrebno. Zavedanje, da imajo sami nadzor nad kakovostjo in možnost, da lahko 
vplivajo nanjo, pa je tisto, kar prebuja odgovornost strokovnih delavcev za kakovost dela 
na šoli.
Na podlagi intervjuvanih vodij samoevalvacije smo ugotovili, da največjo težavo pri izva-
janju samoevalvacije na šolah predstavlja pomanjkanje časa. To nas ne preseneča, saj 
samoevalvacija, sploh na začetku uvajanja v šole, zahteva veliko časa in strokovnega 
razmisleka. Da bi strokovne delavce vsaj nekoliko razbremenili pri izvajanju samoevalvaci-
je, bi bilo smiselno, da bi na nacionalni ravni država pripravila bolj jasna navodila in pri-
poročila šolam za izvajanje samoevalvacije. Pri reševanju težav, povezanih s pomanjkan-
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jem časa, se nam zdi ključna tudi ustrezna razporeditev nalog med različnimi udeleženci 
ter dober pretok informacij med njimi. Da bi bilo to mogoče, mora med strokovnimi delavci 
vladati ustrezna stopnja medsebojnega sprejemanja in zaupanja. Na šoli mora biti torej 
vzpostavljena ustrezna evalvacijska klima. Menimo, da je to eden izmed glavnih de-
javnikov, ki vpliva na uspešnost izvajanja samoevalvacije. Poskrbeti je potrebno, da 
strokovni delavci brez strahu pred obsojanjem, izražajo svoja mnenja ter delijo izkušnje. 
Samoevalvacija je proces, ki na področju vzgoje in izobraževanja v Sloveniji še nima dolge 
tradicije. V zadnjih dvajsetih letih je sicer opaziti določen preporod z vključitvijo samoeval-
vacije v slovensko šolsko zakonodajo, ter z nastankom nacionalnih projektov namenjenim 
ugotavljanju in zagotavljanju kakovosti, a vendar je na tem področju potrebno še veliko 
strokovnega razmisleka. Zavedati se je potrebno, da le s sistematičnim, celostnim in 
strokovnim pristopom k samoevalvaciji lahko pričakujemo rezultate in s tem izboljšanje 
kakovosti vzgojno-izobraževalnega dela na šoli. Pričujoča raziskava naj bo spodbuda tako 
strokovnjakom s področja vzgoje in izobraževanja, kot tudi šolam, da v prihodnje skupaj 
poiščemo načine, da bo samoevalvacije postala integriran proces znotraj šol, skrb za 
kakovost pa ena izmed bistvenih nalog vsakega strokovnega delavca šole.
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VI. PRILOGE 
PRILOGA 1 : POLSTRUKTURIRAN INTERVJU Z VODJO SAMO-
EVALVACIJE NA OSNOVNI ŠOLI
spol _______,
delovno mesto_________________,
leta delovnih izkušenj__________,
območje šole________________,
število oddelkov________________,
Način in organizacija samoevalvacije na šoli
1.  Ali načrtujete izvajanje samoevalvacije? 
2. Kdaj jo izvajate? Ali vidite samoevalvacijo kot cikličen proces, ki poteka skozi celo šol-
sko leto, ali imate za izvajanje samoevalvacije določen čas v letu, v okviru katerega se 
ji posvetite?
3. Na kakšen način jo izvajate? 
4. Kakšno metodologijo uporabljate za pridobivanje podatkov pri izvajanju samoevalvaci-
je?
5. Na podlagi česa izberete potrebno metodologijo?
6. Ali si pri pripravi ustrezne metodologije za izvajanje samoevalvacije šole pomagate z 
že vnaprej pripravljeni instrumenti, ki so nastali v okviru nacionalnih projektov za ugo-
tavljanje kakovosti, ali instrumente pripravite sami za potrebe lastne samoevalvacijske 
raziskave? 
7. Katera področja delovanja šole vključite v samoevalvacijo?
8. Na podlagi katerih kriterijev izberete področja svojega dela, ki jih vključite v samoeval-
vacijo?
9. Koliko področji vključite v samoevalvacijo?
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10. Ali vsako leto v samoevalvacijo vključite enaka področja svojega delovanja?
11.  Kako na šoli financirate izvajanje samoevalvacije? Imate kakšna posebna finančna 
sredstva namenjena tej dejavnosti?
Udeleženci samoevalvacije
12. Kdo je na šoli vodja samoevalvacije?
13. Kdo je na šoli vključen v proces samoevalvacije? 
14. Ali se je na šoli v ta namen oblikovala posebna skupina za kakovost? 
15. Kako se je skupina oblikovala, kdo so člani te skupine?
16. Katere so njene temeljne naloge?
17. Kdo je še vse vključen v samoevalvacijo?
18. Ali je v samoevalvacijo vključen celoten kolektiv šole?
19. Ali so v samoevalvacijo vključeni tudi učenci in starši?
20. Kakšna je vloga učiteljev in šolske svetovalne službe pri izvajanju samoevalvacije?
21. Kakšna je vloga staršev pri izvajanju samoevalvaciji šole?
22. Kakšna je vloga učencev pri izvajanju samoevalvacije?
23.  Ali vam pri izvajanju samoevalvacije pomagajo zunanji strokovnjaki? Kateri?
Izkušnje in opažanja pri samoevalvaciji
24. Kaj je po vašem mnenju največja korist samoevalvacije za šolo?
25. S katerimi ovirami ste se v preteklosti srečevali pri izvajanju samoevalvacije?
26. Ste jih odpravili? 
27. Na kakšen način ste jih odpravili?
28.  Ali se po Vašem mnenju zaposleni čutijo dovolj usposobljene za izvajanje samoeval-
vacije?
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29. Ste se vi, oziroma kdorkoli od zaposlenih na šoli, v zadnjem času udeležili kakšnega 
izobraževanja na temo samoevalvacije?
30. Ali je po vašem mnenju na šoli vzpostavljena ustrezna klima za uspešno izvajanje 
samoevalvacije?
31.  Ali poznate katerega izmed nacionalnih projektov, ki so namenjeni spodbujanju 
samoevalvacije na šolah? ( npr. Modro oko, KViz, Mreža učečih se šol, Ogledalo….)
32. Ali ste bili kot šola tudi vanj vključeni?
33. Kakšne so vaše izkušnje z projektom?
PRILOGA B: TRANSKRIPCIJE INTERVJUVANIH VODJI SAMO-
EVALVACIJE
INTERVJU A
Način in organizacija samoevalvacije na šoli
1. Ali načrtujete izvajanje samoevalvacije? 
Izvajanje samoevalvacije načrtujemo avgusta, potek pa je zapisan v letnem delovnem 
načrtu naše šole.
2. Kdaj jo izvajate? Ali vidite samoevalvacijo kot cikličen proces, ki poteka skozi celo šol-
sko leto, ali imate za izvajanje samoevalvacije določen čas v letu, v okviru katerega se 
ji posvetite?
Izvajamo jo ciklično, približno na tri mesece. Ponavadi se dobimo avgusta, novembra, če 
nam uspe, marca, sicer pa zagotovo maja oziroma junija. Najbolj se ji posvetimo konec 
maja in junija, ko analiziramo rezultate Nacionalnega preverjanja znanja. 
3. Na kakšen način jo izvajate? 
Izvajamo jo predvsem v obliki analize rezultatov Nacionalnega preverjanja znanja ter anal-
ize učnih dosežkov učencev nasploh. Pri vsakem posameznem predmetu gledamo učne 
dosežke skozi celo vertikalo. To torej pomeni, da na primeru predmeta slovenščina 
pogledamo oceno skozi vse razrede, pogledamo če so doseženi standardi znanja, razmišl-
jamo o prilagoditvah in poskušamo motivirati tako učitelje, kot tudi učence, da dosegamo 
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vedno višje rezultate. Splošno gledano opazimo napredek. Samoevalvacijo izvajamo v 
sklopu rednih pedagoških konferenc. Pri delu pa ne sledimo specifičnim fazam samoeval-
vacije.
4. Kakšno metodologijo uporabljate za pridobivanje podatkov pri izvajanju samoevalva-
cije?
Osnova izvajanja samoevalvacije so rezultati Nacionalnega preverjanja znanja, ki so pod-
laga za nadalnjo analizo. Pri razredih in predmetih, kjer pa nimamo za posamezno leto 
rezultatov Nacionalnega preverjanja znanja pa so osnova ocene v določenem obdobju, ki 
jih primerjamo s prejšnjim obdobjem. 
5. Na podlagi česa izberete potrebno metodologijo?
Glede na to, da evalviramo učne rezultate in Nacionalno preverjanje znanja, ne moremo 
uporabiti druga, kot rezultatov učencev. Kakšne posebne metodologije ne uporabljamo.
6. Ali si pri pripravi ustrezne metodologije za izvajanje samoevalvacije šole pomagate z 
že vnaprej pripravljeni instrumenti, ki so nastali v okviru nacionalnih projektov za ugo-
tavljanje kakovosti, ali instrumente pripravite sami za potrebe lastne samoevalvacijske 
raziskave? 
Trenutno si ne pomagamo z vnaprej pripravljenimi instrumenti. Teste znanja pripravljamo 
sami.
7. Katera področja delovanja šole vključite v samoevalvacijo?
Vključimo področja učnih dosežkov učencev pri posameznih predmetih. Predmete pa im-
amo razdeljene v štiri skupine in sicer jeziki, naravoslovje, družboslovje in bivši vzgojni 
predmeti. V samoevalvacijo vključimo tudi rezultate Nacionalnega preverjanja znanja.
8. Na podlagi katerih kriterijev izberete področja svojega dela, ki jih vključite v samoeval-
vacijo?
Glede na to, da želimo seveda vsako leto boljše rezultate Nacionalnega preverjanja zn-
anja je to najbolj smiselno področje. S pomočjo rezultatov Nacionalnega preverjanja zn-
anja je mogoče tudi rangiranje šol in tako vidimo kje smo v primerjavi z drugimi šolami v 
Sloveniji. 
9. Koliko področji vključite v samoevalvacijo?
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Eno področje, rezultate Nacionalnega preverjanja znanja in učne dosežke učencev.
10. Ali vsako leto v samoevalvacijo vključite enaka področja svojega delovanja?
Zaenkrat da. Do zdaj smo vsako leto samoevalvirali isto področje.
11. Kako na šoli financirate izvajanje samoevalvacije? Imate kakšna posebna finančna 
sredstva namenjena tej dejavnosti?
Na šoli nimamo nikakršnega posebnega financiranja za izvajanje samoevalvacije, saj se 
izvajanje samoevalvacije šteje v redno delo.
Udeleženci samoevalvacije
12.  Kdo je na šoli vodja samoevalvacije?
Vodja samoevalvacije na šoli sem jaz. To nalogo sem prevzel jaz, ker imam najboljši pre-
gled nad celotno šolo.
13. Kdo je na šoli vključen v proces samoevalvacije? 
Za izvajanje samoevalvacije so zadolženi strokovni učitelji in razredniki.
14. Ali se je na šoli v ta namen oblikovala posebna skupina za kakovost? 
Za izvajanje samoevalvacije se ni izoblikovala posebna skupina, saj smo majhna šola in 
nima smisla, da delo izvajamo v manjših skupinah.
15. Kako se je skupina oblikovala, kdo so člani te skupine?
Kot sem že omenil, posebne skupine za to nimamo. 
16. Katere so njene temeljne naloge?
Naloge nimamo vezane na skupino, ampak na posameznega učitelja.
17.  Ali so v samoevalvacijo vključeni tudi učenci in starši?
Da.
18. Kakšna je vloga učiteljev in šolske svetovalne službe pri izvajanju samoevalvacije?
Največ teže pri izvajanju nosijo razredniki in strokovni učitelji, ki analizirajo rezultate in 
dosežke učencev ter skušajo le te izboljševati. Prav tako tudi v okviru konference, vodje 
posameznih področij poročajo spoznanja in v okviru tega odpremo strokovno razpravo in 
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izmenjavo mnenj ter stališč. Šolska svetovalna služba ponavadi ni aktivno vključena v 
postopek samoevalvacije, saj imamo na mestu šolske svetovalne službe zaposleno so-
cialno delavko, ki pa nima veliko znanja s področja samoevalvacije. Se pa tudi ona kasne-
je vključuje v razprave in poda svoje mnenje.
19. Kakšna je vloga staršev pri izvajanju samoevalvacije šole?
Naloga staršev je predvsem ta, da svet šole, v katerega so vključeni tudi starši, potrdijo 
samoevalvacijsko poročilo. Druge aktivne vloge starši nimajo, so pa seveda seznanjeni o 
uspehih njihovih otrok in lahko s spodbudami veliko pripomorejo k izboljšanju učnih 
dosežkov. 
20. Kakšna je vloga učencev pri izvajanju samoevalvacije?
Učenci so vključeni tako, da jim učitelji poročajo in skupaj z njimi analizirajo učne rezultate 
v okviru razrednih ur. V okviru tega je tudi čas, da stvari prediskutirajo in iščejo možne 
rešitve.
21. Ali vam pri izvajanju samoevalvacije pomagajo zunanji strokovnjaki? Kateri?
Ko smo bili vključeni v projekt Mreža učečih še šol so nam pomagali strokovnjaki iz Šole 
za ravnatelje, trenutno pa nam ne pomaga nobeden izmed zunanjih strokovnjakov.
Izkušnje in opažanja pri samoevalvaciji
22. Kaj je po vašem mnenju največja korist samoevalvacije za šolo?
Največja korist samoevalvacije je, da ugotoviš stanje in na podlagi tega določeno področje 
izboljšaš. Samoevalvacije je kot nekakšen kompas, ki ti pomaga stvari peljati v pravo 
smer. 
23. S katerimi ovirami ste se v preteklosti srečevali pri izvajanju samoevalvacije?
Glavna ovira je, da samoevalvacija zahteva veliko časa, veliko je sestankov. Prav tako se 
v kolektivu sprašujemo, ali je to sploh potrebno. Izpostavil bi še težavo, da smo majhna 
šola, z majhnim številom zaposlenih, kar pomeni, da je več dela za posameznike in jih 
tako ne moreš razbremeniti, saj imamo npr. samo enega učitelja slovenščine in tako mora 
izvesti vse sam za posamezno področje. Na večjih šolah, kjer en predmet poučuje več 
učiteljev, si lahko to delo razdelijo ali pa se ciklično porazdeli. To pomeni, da eno leto 
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izvaja samoevalvacijo eden, naslednje leto drug. Na takšen način so učitelji razbremenjeni 
in bolj motivirani.
24.  Ste jih odpravili?
Težko rečem, da smo jih odpravili. Je pa res, da dlje časa kot izvajaš samoevalvacijo, bolj 
se navadiš in lažje je. 
25. Na kakšen način ste jih odpravili?
Nismo imeli posebne strategije, v večini se še vedno soočamo z njimi.
26.  Ali se po Vašem mnenju zaposleni čutijo dovolj usposobljene za izvajanje samoeval-
vacije?
Jaz mislim da. Učitelji so se lahko veliko izobraževali v okviru Nacionalnega preverjanja 
znanja, da so začutili, kako te stvari potekajo. 
27. Ste se vi, oziroma kdorkoli od zaposlenih na šoli, v zadnjem času udeležili kakšnega 
izobraževanja na temo samoevalvacije?
Eno strokovno delavko smo poslali na izobraževanje o samoevalvaciji, tako da se lahko o 
morebitnih težavah naslonimo nanjo.
28.  Ali je po vašem mnenju na šoli vzpostavljena ustrezna klima za uspešno izvajanje 
samoevalvacije?
Mislim, da je na šoli vzpostavljena ustrezna klima za uspešno izvajanje samoevalvacije. 
Večina se namreč zaveda, da je potrebno analizirati in izboljševati lastno delo. Nekaj 
posameznikov pa seveda temu še ni naklonjenih. 
29.  Ali poznate katerega izmed nacionalnih projektov, ki so namenjeni spodbujanju 
samoevalvacije na šolah? ( npr. Modro oko, KViz, Mreža učečih se šol, Ogledalo….)
Da, seveda poznam.
30. Ali ste bili kot šola tudi vanj vključeni?
Delno smo bili vključeni v projekt Modro oko, pa tudi v Mrežo učečih se šol.
31. Kakšne so vaše izkušnje z projektom?
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S projekti imamo zelo dobre izkušnje. Veliko so pripomogli k ugodnemu razumevanju 
samoevalvacije. Projekt Mreža učečih še šol smo morali hitro prekiniti, ker smo imeli takrat 
na šoli finančno stisko in so bili stroški obiskovanja tega projekta takrat žal preveliki. 
INTERVJU B
Način in organizacija samoevalvacije na šoli
1.  Ali načrtujete izvajanje samoevalvacije? 
Da, zadnji dve leti smo vključeni v projekt Samoevalvacija in jo izvajamo zelo sistematično 
in načrtovano. Sicer pa jo načrtujemo letno.
2. Kdaj jo izvajate? Ali vidite samoevalvacijo kot cikličen proces, ki poteka skozi celo šol-
sko leto, ali imate za izvajanje samoevalvacije določen čas v letu, v okviru katerega se 
ji posvetite?
Izvajamo jo ciklično skozi celo šolsko leto. Imamo vmesne delavnice, ko se celoten kolekt-
iv šole dobi skupaj, sicer pa poteka delo v študijskih skupinah in individualno skozi celo 
leto.
3. Na kakšen način jo izvajate? 
Naš tim za samoevalvacijo na začetku sestavi delavnice, postavimo cilje, določimo kdo bo 
kaj delal, kako bo delo potekalo, dogovorimo se kdaj se bomo dobili. Tim da torej neka 
navodila, potem pa se pred vsako delavnico dobimo učitelji skupaj v aktivih, saj bi težko 
vedno delali vsi skupaj. V aktivih opravijo aktivnosti in poročilo pošljejo timu za samoeval-
vacijo. Mi potem pripravimo povzetke in poročila, ki se potem predstavijo na posebnih 
skupnih delavnicah ob popoldnevih, kjer vsi skupaj slišimo kaj delajo ostali, ugotovimo kje 
smo in dobimo celotno sliko. Nato spet razmišljamo kako naprej. Vedno se osredotočimo 
na dva cilja enega iz vzgojnega področja, drugega iz učnega.
4. Kakšno metodologijo uporabljate za pridobivanje podatkov pri izvajanju samoevalva-
cije?
Učitelji si naredimo vprašalnike, teste, analize, opazovanje, ocenjevalne lestvice ( npr. ko-
liko učencev reši neko nalogo zahtevnega tipa), naredimo si podatkovne sheme kamor 
vnašamo podatke, ipd. Tudi učenci nam pomagajo, namreč v okviru vzgojnega področja je 
poudarek tudi na opravljanju domačih nalog, ki bi jih naj učenci odgovorno opravljali. 
Učenci si sami beležijo kolikokrat imajo nalogo in nam recimo tudi te podatki potem po-
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magamo, da ugotovimo kje smo. Podatke seveda tudi spremenimo v analizo in naredimo 
grafe. 
5. Na podlagi česa izberete potrebno metodologijo?
Glede na problematiko, ki jo želimo raziskati. 
6. Ali si pri pripravi ustrezne metodologije za izvajanje samoevalvacije šole pomagate z 
že vnaprej pripravljeni instrumenti, ki so nastali v okviru nacionalnih projektov za ugo-
tavljanje kakovosti, ali instrumente pripravite sami za potrebe lastne samoevalvacijske 
raziskave? 
Instrumente v večji meri pripravljamo sami, glede na specifične potrebe. Po večini metodo-
logijo pripravljajo učitelji v strokovnih aktivih. Res večino stvari opravimo v skupini, ker je 
veliko lažje. Vsak nekaj prispeva.
7. Katera področja delovanja šole vključite v samoevalvacijo?
Izbrali smo dva cilja, ki zajemata dva različna področja. Eden cilj je iz kognitivnega po-
dročja in sicer se skozi samoevalvacijo prizadevamo za manj reproduktivnega učenja in 
več učenja z razmišljanjem. Drugi cilj je iz vedenjskega področja in se nanaša na razvijan-
je temeljnih vrednot s poudarkom na odgovornosti. 
8. Na podlagi katerih kriterijev izberete področja svojega dela, ki jih vključite v samoeval-
vacijo?
Na podlagi težav, s kateri se soočamo pri delu.
9. Koliko področji vključite v samoevalvacijo?
Vključimo dve področju, vedenjsko in kognitivno.
10. Ali vsako leto v samoevalvacijo vključite enaka področja svojega delovanja?
Zdaj smo drugo leto v programu Samoevalvacija, ki je triletni program, kar pomeni, da 
skozi vsa tri leta spremljamo iste cilje. Bo izteku treh let, pa bomo prevetrili, pogledali ali je 
obstoječe cilje še smiselno obdržati ali pa jih bo bolje zamenjati. Nemogoče se nam nam-
reč zdi, da bi v enem letu lahko pričakovali neke rezultate. V dveh letih se mogoče že kaj 
spremeni, v treh letih pa se potem že vidi napredek. 
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11.  Kako na šoli financirate izvajanje samoevalvacije? Imate kakšna posebna finančna 
sredstva namenjena tej dejavnosti?
Ne, to pa ne. To je vse v sklopu dela. Šola je dolžna pripraviti samoevalvacijsko poročilo in 
v sklopu tega moramo samoevalvacijo izvajati. 
Udeleženci samoevalvacije
12.  Kdo je na šoli vodja samoevalvacije?
Vodja samoevalvacije sem jaz. Imam največ izkušenj z vodenjem. 
13. Kdo je na šoli vključen v proces samoevalvacije? 
Za izvajanje samoevalvacije je zadolžen celoten kolektiv šole, pa tudi starši in učenci.
14. Ali se je na šoli v ta namen oblikovala posebna skupina za kakovost? 
Da, na šoli imamo tim za kakovost, v katerem so štiri članice, ki so si med seboj 
enakovredne, jaz pa sem vodja. 
15. Kako se je skupina oblikovala, kdo so člani te skupine?
Kot skupina smo delovale že prej, v okviru projekta Opolnomočenje, kjer je bil cilj dvig 
bralne pismenosti, v okviru ZRSŠ. Že v okviru tega projekta smo se ujele in bile za projekt 
samoevalvacije izbrane, da nadaljujemo delo. Tim sestavljajo pedagoginja, psihologinja, ki 
sestavljata našo šolsko svetovalno službo, potem pa še učiteljica razredne stopnje in 
učiteljica predmetne stopnje, ter ravnateljica. Tako pokrivamo vse in to se je izkazalo kot 
zelo dobra stvar. Pedagoginja in psihologinja skrbita bolj za teorijo, učiteljici pa za izvajan-
je in prakso. Tako se odlično dopolnjujemo.
16. Katere so njene temeljne naloge?
Naloge so koordiniranje, vodenje, usmerjanje. Zelo pomembna je tudi podpora, predvsem 
takrat, ko že malo pade motivacija, pa tudi sodelovanje s člani aktiva, pošiljanje navodil, 
nudenje pomoči. Naša naloga je tudi, da vrednotimo, smo kritični in preganjamo, ko je to 
potrebno. Ne smem pozabiti, da pripravljamo tudi povzetke, ki nam jih pošiljajo vodja akt-
ivov, ter s pomočjo tega dobivamo celostno sliko. Na koncu šolskega leta tudi pripravimo 
zbornik ter samoevalvacijsko poročilo. 
17. Ali so v samoevalvacijo vključeni tudi učenci in starši?
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Čisto na začetku nismo vključili učencev in staršev, smo pa jih malo kasneje. 
18. Kakšna je vloga učiteljev in šolske svetovalne službe pri izvajanju samoevalvacije?
Kot sem že prej omenila, strokovni delavki nudita predvsem neko teoretično oporo, učitelji 
pa so bolj usmerjeni v izvajanje in praktično delo. Strokovni svetovalni delavki sodelujeta v 
timu za kakovost in imata tako zelo pomembno vlogo v procesu samoevalvacije. Naloga 
ostalih učiteljev pa je, da delujejo v aktivih, izvajajo delo individualno v učilnicah, poročajo, 
predlagajo, iščejo možnosti…,.
19. Kakšna je vloga staršev pri izvajanju samoevalvacije šole?
Starše v prvi fazi predvsem obveščamo in seznanjamo s potekom samoevalvacije na 
roditeljskih sestankih. Seveda pa imajo tudi oni nalogo, da spremljajo cilje in nudijo 
domačo spremljavo učencev. Učenci imajo doma tudi osebne mape, preko katerih lahko 
starši lažje in bolj dosledno spremljajo osebni napredek učencev. Hkrati dajejo tudi nam 
povratno informacijo, kaj s tega področja opazijo oni. Jim je pa zelo všeč, da se 
poslužujemo novih metod in so zelo pozitivno naklonjeni do samoevalvacije. 
20. Kakšna je vloga učencev pri izvajanju samoevalvacije?
Učenci so v prvi vrsti tisti, zaradi katerih se sploh lotevamo takšnih projektov in njihova na-
loga je ta, da aktivno izvajajo različne dejavnosti, ki jih za njih pripravimo.
21.  Ali vam pri izvajanju samoevalvacije pomagajo zunanji strokovnjaki? Kateri?
Ko smo bili vključeni v projekt preko Šole za ravnatelje smo se lahko obračali na strokovn-
jake s Šole za ravnatelje. Zdaj, ko je tega projekta konec, je še vedno za kakršno koli po-
moč na voljo gospa Mateja Brejc, saj smo z njo res navezali dobre odnose. Prav tako si pri 
morebitnih težavah pomagamo tudi šole med seboj, si izmenjamo izkušnje in dobimo 
kakšno idejo.
Izkušnje in opažanja pri samoevalvaciji
22. Kaj je po vašem mnenju največja korist samoevalvacije za šolo?
Predstavlja vodene in usmerjene dejavnosti v prednostna področja. Saj smo tudi že prej 
počeli stvari v povezavi z izboljšanjem kakovosti šole, razlika je, da zdaj vsi delamo različ-
no, a sledimo istim ciljem. Korist samoevalvacije je tudi sistematičnost, sledenje fazam, 
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izboljšanje procesa učenja, izboljšanje učnega uspeha učencev, pri učiteljih krepi profesio-
nalni razvoj in daje neko odgovornost, da resnično vsi vplivamo na kakovost šole.
23.  S katerimi ovirami ste se v preteklosti srečevali pri izvajanju samoevalvacije?
Med ovirami je zagotovo največja poraba časa ter dodatna papirologija, ki je je res veliko. 
Včasih se pojavi tudi občutek nemoči, ko imamo občutek, da delamo nekaj, pa nismo še 
tam, kot smo pričakovali. 
24. Ste jih odpravili? 
Težave s papirologijo in pomanjkanjem časa nam verjetno nikoli ne bo uspelo odpraviti, se 
pa trudimo pri odpravljanju ostalih ovir. 
25. Na kakšen način ste jih odpravili?
Se pogovarjamo o stvareh, povprašamo za nasvet in pomoč.
26.  Ali se po Vašem mnenju zaposleni čutijo dovolj usposobljene za izvajanje samoeval-
vacije?
Mislim da učitelji načeloma nimajo težav, cilje poznajo, poročilo znajo pisati,… Načeloma 
je delo podobno ostalim nalogam, ki jih izvajamo.
27.  Ste se vi, oziroma kdorkoli od zaposlenih na šoli, v zadnjem času udeležili kakšnega 
izobraževanja na temo samoevalvacije?
Udeležili smo se izobraževanja na Šoli za ravnatelje v okviru projekta Uvajanje izboljšav in 
samoevalvacija, kjer smo dobili kar dovolj znanja s tega področja. 
28.  Ali je po vašem mnenju na šoli vzpostavljena ustrezna klima za uspešno izvajanje 
samoevalvacije?
Mislim, da je klima ustrezna. Ob koncu lanskega šolskega leta smo tudi pripravile anketo, 
o ustreznosti našega dela in samoevalvacije na šoli, kjer smo dobile zelo pozitivne odzive 
celotnega kolektiva na šoli. Učitelji so pripravljeni delati, seveda pa se najde kakšen, ki mu 
je to malo odveč, načeloma pa ne. 
29.  Ali poznate katerega izmed nacionalnih projektov, ki so namenjeni spodbujanju 
samoevalvacije na šolah? ( npr. Modro oko, KViz, Mreža učečih se šol, Ogledalo….)
Poznamo Mrežo učečih še šol, Korak za korak. 
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30.  Ali ste bili kot šola tudi vanj vključeni?
Da, vključeni smo bili v projekt Mreža učečih se šol. Prav tako že kar nekaj časa izvajamo 
projekt Korak za korakom, ena izmed članic tima pa je sedaj tudi vključena v nov projekt 
na temo samoevalvacije s strani Šole za ravnatelje. Kot pa sem že omenila, pa trenutno 
izvajamo samoevalvacijo v okviru projekta Uvajanje izboljšav in samoevalvacija.
31. Kakšne so vaše izkušnje z projektom?
Izkušnje so zelo pozitivne, ker dobiš neko potrditev, da ti oprijeme, da lažje prideš do cilja. 
Nudi ti oporo, izmenjavo izkušenj, novi izzive, da ni vse preveč rutinsko. 
INTERVJU C
Način in organizacija samoevalvacije na šoli
1.  Ali načrtujete izvajanje samoevalvacije? 
Da, vsako leto. Od leta 2008 naprej, takrat ko sem postala tudi ravnateljica. Načrtujemo v 
avgustu. Najprej tim za kakovost pripravi glavni okvir, ki ga predstavimo na učiteljski seji, v 
septembru učitelji oddajo tudi letne priprave in tam imajo zapisan tudi svoj načrt za samo-
evalvacijo za celo šolsko leto.
2. Kdaj jo izvajate? Ali vidite samoevalvacijo kot cikličen proces, ki poteka skozi celo šol-
sko leto, ali imate za izvajanje samoevalvacije določen čas v letu, v okviru katerega se 
ji posvetite?
Izvajamo jo ciklično skozi celo šolsko leto. Dejavnosti izvaja vsak zase individualno po 
svojem samoevalvacijskem načrtu. Največ časa pa ji posvetimo na začetku in na koncu 
šolskega leta. Na začetku, ko smo začeli s samoevalvacijo, smo se dobivali tudi med 
letom, zdaj malo manj, ker so stvari na nek način že skoraj rutinske.
3. Na kakšen način jo izvajate? 
Kot sem že prej omenila v avgustu tim za kakovost pripravi glavne smernice samoeval-
vacije za tekoče šolsko leto. Učitelji na podlagi tega individualno pripravijo osebne načrte 
samoevalvacije, ki jim potem skozi šolsko leto sledijo in sproti beležijo ugotovitve. Učitelji 
vedo, kaj morajo početi med letom, jaz pa jim tudi med letom pošljem obrazec za poročilo, 
ki ga morejo izpolniti do konca junija. Imamo že vzpostavljen kar nek sistem. Vsak učitelj 
dela zase, poročilo posreduje vodji aktiva, vodja aktiva združi in posreduje eni osebi, le ta 
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pa potem preda poročila meni. Potem pa skupaj s timom za kakovost pregledamo poročila 
in na podlagi teh poročil potem pripravimo samoevalvacijsko poročilo.
4. Kakšno metodologijo uporabljate za pridobivanje podatkov pri izvajanju samoevalva-
cije?
Ko smo v okviru samoevalvacije želeli izboljšati samopodobo, kar smo imeli za cilj več let, 
smo pripravili razne anketne vprašalnike na začetku šolskega leta, vmes in na koncu šol-
skega leta. Anketnim vprašalnikom je seveda sledila tudi analiza in primerjava. Potem smo 
imeli za samoevalvacijo tudi široko temo učenje učenja, kjer smo metodološko ravnali 
podobno. Ker pa je šlo to za obsežne teme, je bil to dolgotrajen proces in ne moreš 
pričakovati, da bo v enem letu kakšen očiten napredek.
5. Na podlagi česa izberete potrebno metodologijo?
Odvisno kaj je naš cilj, kaj želimo izboljšati.
6. Ali si pri pripravi ustrezne metodologije za izvajanje samoevalvacije šole pomagate z 
že vnaprej pripravljeni instrumenti, ki so nastali v okviru nacionalnih projektov za ugo-
tavljanje kakovosti, ali instrumente pripravite sami za potrebe lastne samoevalvacijske 
raziskave? 
Tudi nacionalni projekti za kakovost so nam v pomoč (Modro oko, KViz), a imamo svoje 
vprašalnike, večletne, ki jih sproti nadgrajujemo, dopolnjujemo. Je pa to čisto odvisno od 
področja. 
7. Katera področja delovanja šole vključite v samoevalvacijo?
Prva leta smo v samoevalvacijo vključili tudi Nacionalno preverjanje znanja, potem smo 
izbrali področja vezana na samega sebe, se pravi samopodoba in samopodoba pri učen-
cih. Naslednje področje je bilo vezano na dobre medsebojne odnose v kolektivu. Torej 
izbirali smo si kar široke cilje, kjer napredek večinoma ni bistveno opazen v enem letu. 
Manj smo imeli takšnih področjih, ki bi jih lahko dobro izmerili. Zato smo v enem obdobju 
tudi že malo obupali, ker se nam je zdelo da delamo, delamo, delamo, napredka in velikih 
rezultatov pa ni. Letos nadaljujemo s področjem učenje učenja. Glavni nekoliko ožji cilj pa 
je, kako naj učitelji približajo predmet učencem na svoj način, da ni samo pridobivanje zn-
anja na faktografski način, ampak pridobiti učenca za predmet. Ostala področja, ki smo jih 
v preteklosti izvajali, pa tudi kar peljemo s sabo in jih učitelji beležijo pri sebi. 
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8. Na podlagi katerih kriterijev izberete področja svojega dela, ki jih vključite v samoeval-
vacijo?
Izbiramo takšne stvari, kjer čutimo, da smo šibki. To pa je tudi namen samoevalvacije.
9. Koliko področji vključite v samoevalvacijo?
Kot sem že omenila, vključimo eno glavno področje, ostala pa ob robu peljemo s sabo. 
10. Ali vsako leto v samoevalvacijo vključite enaka področja svojega delovanja?
Na nek način da, saj večina področij, ki smo jih obravnavali v samoevalvaciji skozi leta, na 
nek način pogledamo vsako leto in jih vsaj obrobno vključimo. Skorajda vsako leto pa 
vključimo tudi novo področje, oziroma neko novo ožje podpodročje, ki je tisto leto tudi v 
središču pozornosti pri izvajanju samoevalvacije.
11.  Kako na šoli financirate izvajanje samoevalvacije? Imate kakšna posebna finančna 
sredstva namenjena tej dejavnosti?
Kakšnih posebnih sredstev ni za to. Ko imamo izobraževanja, gremo v te smeri.
Udeleženci samoevalvacije
12.  Kdo je na šoli vodja samoevalvacije?
Vodja samoevalvacije na šoli sem jaz.
13. Kdo je vključen v proces samoevalvacije? 
Za izvajanje samoevalvacije skrbi tim za kakovost in vsi učitelji.
14. Ali se je na šoli v ta namen oblikovala posebna skupina za kakovost? 
Da, na šoli imamo tim za kakovost.
15. Kako se je skupina oblikovala, kdo so člani te skupine?
Tim za kakovost sestavljamo pomočnica ravnateljice, šolska psihologinja, socialna delavka 
in pa jaz. Tako da smo štiri osebe. Najprej smo imeli drugačno skupino in sicer tako, da je 
iz vsake skupine na šoli bil po en član. V tim je tako bila vključena učiteljica podaljšanega 
bivanja, učiteljica razrednega pouka, učiteljica predmetne stopnje, pomočnica ravnateljice 
in jaz. To ni bilo najbolj uspešno, saj se je bilo izredno težko sestati. Nekdo namreč dela 
dopoldan, nekdo popoldan in enostavno smo zelo težko našli skupni čas. Nastale so 
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težave, sploh ko smo začeli z izobraževanjem. Mi smo se namreč izobraževali preko Šole 
za ravnatelje, v okviru projekta Zasnova in uvedba ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti, 
kar je bilo kar obsežno. Takrat, smo ugotovili, da tako ne bo šlo in tako se je potem ob-
likoval današnji tim za kakovost, ki pa se bistveno lažje sestane.
16. Katere so njene temeljne naloge?
Predvsem opolnomočenje, spodbujanje kolektiva, pa tudi motiviranje, da smo jim bili na 
razpolago. Na začetku so učitelji veliko prihajali spraševati. 
17. Ali so v samoevalvacijo vključeni tudi učenci in starši?
Da, tudi starši in učenci so vključeni. To je odvisno od področja, ki smo ga vključili v 
samoevalvacijo. Prva leta smo vključili bolj starše, zdaj pa tudi učence. Je pa odvisno.
18. Kakšna je vloga učiteljev in šolske svetovalne službe pri izvajanju samoevalvacije?
Tako učitelji kot tudi svetovalni delavki imata veliko vlogo pri samoevalvaciji. Šolska 
svetovalna služba je v timu za kakovost in ima na nek način svetovalno vlogo. Precej 
sodeluje z učitelji. Samoevalvacija na naši šoli zori, napreduje. Učitelji so samoevalvacijo 
posvojili, seveda eni bolj, drugi manj. Eni učitelji delajo bolj mini analizo svojega dela, drugi 
so bolj poglobljeni. Učitelji dejansko nosijo bistveno težo samoevalvacije. Oni namreč indi-
vidualno pripravijo načrt samoevalvacije in jo potem celo leto izvajajo, si stvari beležijo in 
na koncu tudi oddajo individualno poročilo.
19. Kakšna je vloga staršev pri izvajanju samoevalvacije šole?
Starši sodelujejo pri reševanju anketnih vprašalnikov, skupaj smo naredili tudi svod 
analizo. Pa potem sodelujejo tudi s predlogi, mnenji ter idejami. Vključeni so tudi v 
razpravo. Še posebej ima tukaj pomembno vlogo svet staršev in svet šole, kjer so s 
samoevalvacijo in samoevalvacijskim poročilom še posebej seznanjeni. Ko smo začeli s 
samoevalvacijo smo dobili tudi ogromno spodbud in pohval s strani staršev. 
20. Kakšna je vloga učencev pri izvajanju samoevalvacije?
Vloga učencev je na nek način podobna vlogi staršev. Tudi oni rešujejo anketne vprašal-
nike, izražajo svoje mnenje, predloge, ipd.
21.  Ali vam pri izvajanju samoevalvacije pomagajo zunanji strokovnjaki? Kateri?
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Da prvo leto, ko smo bili v projektu preko Šole za ravnatelje smo imeli zunanje strokovn-
jake. Imeli smo tudi dve zunanji evalvaciji, ko sta k nam na šolo prišli dve strokovnjakinji iz 
Šole za ravnatelje, mi pa smo jim pripravili material, kar smo delali v tistem in prejšnjem 
šolskem letu. Oni so potem to pregledali in podali analizo, hkrati pa tudi opravili intervjuje z 
naključno izbranimi učitelji, z člani tima za kakovost ter z mano kot vodjo. 
Izkušnje in opažanja pri samoevalvaciji
22. Kaj je po vašem mnenju največja korist samoevalvacije za šolo?
Vsak posameznik ve, da lahko s svojo kvaliteto in kakovostjo, ki jo lahko vsako uro, vsako 
minuto izboljša, če sam sebe vpraša, kaj sem in kaj lahko naredim. Na takšen način lahko 
potem vsak doprinese nekaj dobrega k skupnemu za dobro naše šole. Dobro je to, da je 
večina učiteljev to dobro ozavestila in da samoevalvacija ni nekaj, kar samo ravnateljica 
želi, da izvajamo.
23.  S katerimi ovirami ste se v preteklosti srečevali pri izvajanju samoevalvacije?
Ja, ovir je bilo precej. Predvsem na začetku je bilo potrebno učiteljem predstaviti samoe-
vacijo, kot nekaj strokovnega, nujno potrebno za razvoj šole in vsakega posameznika. To 
je bilo najtežje. Potem najdi čas za delavnice, izobraževanja. Namreč, ko smo naredili 
delavnico v soboto je bilo preveč, ko smo naredili v petek popoldan zopet ni bilo vredu. 
Zelo težko je najti ustrezen termin, ker se vsak učitelj izobražuje že na svojem področju. 
Vsako leto pa je lažje.
24. Ste jih odpravili? 
Vsako leto je malo lažje, še vedno pa določene ovire so.
25. Na kakšen način ste jih odpravili?
Da so učitelji samoevalvacijo vzeli za svojo, da čutijo njen pomen, to je zagotovo pomaga-
lo odpraviti del težav.
26.  Ali se po Vašem mnenju zaposleni čutijo dovolj usposobljene za izvajanje samoeval-
vacije?
Da, bi rekla da dovolj. Res je, da prihajajo novi ljudje in tem že na razgovoru oziroma 
takrat, ko se za kandidata odločim, seznanim kaj na šoli delamo, katero strokovno literat-
uro naj si preberejo, kateri material naj si pogledajo. Na takšen način dobijo vpogled v to, 
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kaj smo do sedaj naredili in kaj je tisto, kar vsak učitelj pri sebi počne. Tako, da je tudi za 
novo zaposlene poskrbljeno. 
27.  Ste se vi, oziroma kdorkoli od zaposlenih na šoli, v zadnjem času udeležili kakšnega 
izobraževanja na temo samoevalvacije?
Da, kar precej. Veliko sem obiskovala izobraževanj tudi sama, pa tudi seveda skupina za 
kakovost. Že v projektu preko Šole za ravnatelje je bilo veliko izobraževanj.
28.  Ali je po vašem mnenju na šoli vzpostavljena ustrezna klima za uspešno izvajanje 
samoevalvacije?
Da, lahko rečem, da je klima ustrezna, vsako leto bolj. Smo tudi v krču, so težave, ampak 
jih skupaj rešujemo. 
29.  Ali poznate katerega izmed nacionalnih projektov, ki so namenjeni spodbujanju 
samoevalvacije na šolah? ( npr. Modro oko, KViz, Mreža učečih se šol, Ogledalo….)
Da, poznam. Poznam Modro oko, KViz, Mreža učečih se šol, SIQ,…
30.  Ali ste bili kot šola tudi vanj vključeni?
Da, vključeni smo bili v projekt KViz preko Šole za ravnatelje.
31. Kakšne so vaše izkušnje z projektom?
Izkušnje so izredno pozitivne, čeprav je bilo zelo naporno, tudi meni kot ravnateljici, ker 
sem vedno gledala, da sem se sama res udeležila vseh delavnic in potem informacije pre-
našala na učitelje. Dostikrat so bili učitelji obremenjeni in niso šli na čisto vse delavnice.
INTERVJU D
Način in organizacija samoevalvacije na šoli
1.  Ali načrtujete izvajanje samoevalvacije? 
Da, načrtujemo jo enkrat letno, odvisno od področja.
2. Kdaj jo izvajate? Ali vidite samoevalvacijo kot cikličen proces, ki poteka skozi celo šol-
sko leto, ali imate za izvajanje samoevalvacije določen čas v letu, v okviru katerega se 
ji posvetite?
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Zelo iskreno bom povedala. Kjer začutimo da smo šibki, poskušamo analizirati in ugotoviti 
stanje in se pogovorimo kaj lahko izboljšamo. Potem pa odvisno kaj je to, se odločimo 
kako bomo pristopili in kako bomo načrtovali samoevalvacijo. Prepustimo se toku, saj sis-
tem samoevalvacije ni jasno določen in tudi šole smo tukaj prepuščene sami sebe. Tako 
da je čisto odvisno od situacije. Včasih načrtujemo samoevalvacijo na začetku šolskega 
leta, se točno dogovorimo kaj bomo delali, si postavimo cilje. Se pa zgodi kakšna situacija, 
ko se glede na okoliščine odločimo in samoevalvacijo prilagajamo sproti.
3. Na kakšen način jo izvajate? 
Spet je odvisno od področja. Če recimo ugotovimo, da imamo težave z ocenjevanjem, 
potem se tega lotimo najprej s kolektivom. V tem primeru gremo še enkrat skozi zakon-
odajo, pogledamo kaj se sme kaj se ne sme, se obrnemo na zunanje institucije in pridobi-
mo mnenje. Če raziskujemo klimo na šoli potem se obrnemo na starše in učence. Za njih 
pripravimo anketne vprašalnike in jih potem analiziramo.
4. Kakšno metodologijo uporabljate za pridobivanje podatkov pri izvajanju samoevalva-
cije?
Uporabimo anketne vprašalnike za učence, starše, včasih tudi za učitelje. Včasih se tudi 
opravijo kakšni intervjuji, sestanki s starši. 
5. Na podlagi česa izberete potrebno metodologijo?
Glede na to, kaj je najbolj ustrezno za analizo določenega področja, ki ga želimo na šoli 
izboljšati.
6. Ali si pri pripravi ustrezne metodologije za izvajanje samoevalvacije šole pomagate z 
že vnaprej pripravljeni instrumenti, ki so nastali v okviru nacionalnih projektov za ugo-
tavljanje kakovosti, ali instrumente pripravite sami za potrebe lastne samoevalvacijske 
raziskave? 
Metodološke instrumente si pripravimo sami. Priznam pa, da si pri pripravi vprašalnika 
pomagamo tudi z viri. Velikokrat gremo pogledati v pripravljena gradiva, vendar nikoli ne 
moreš vprašalnika vzeti in uporabiti. Vsaka šola ima zelo specifično okolje, pa tudi 
raziskuješ stanje glede na svojo specifično situacijo in tako je nemogoče kar uporabiti 
neka gradiva. Vedno jih prilagodimo.
7. Katera področja delovanja šole vključite v samoevalvacijo?
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Letos smo se obrnili z vprašalnikom na starše in sicer zanimalo nas je, kakšno je počutje 
otrok na šoli in kako varno se počutijo. Prav tako nas je zanimalo kakšni so odnosi znotraj 
posameznih oddelkov, kakšni so odnosi med učenci na šoli, kako se otroci počutijo, če 
vedo na koga se obrniti če potrebujejo pomoč. To smo raziskovali letos. Eno leto smo zelo 
intenzivno z otroki opravili vprašalnik vezan na NPZ-je in na njihov odnos do njih. Poleg 
tega smo vključili tudi področja kako se učijo, kakšne so njihove učne navade, kdo jim po-
maga pri učenju. Eno leto sem tudi sama med učitelji izvedla anketni vprašalnik kaj mislijo, 
kje smo najboljši, kaj bi še lahko izboljšali in kje oni mislijo, da so najbolj ranljivi. Zelo raz-
lične stvari delamo.
8. Na podlagi katerih kriterijev izberete področja svojega dela, ki jih vključite v samoeval-
vacijo?
Izberemo tisto, kar najbolj “škripa “ na naši šoli in v čem bi si želeli biti boljši. 
9. Koliko področji vključite v samoevalvacijo?
Vsako leto eno področje, ki pa je precej obširno in zajema več podpodročij. 
10. Ali vsako leto v samoevalvacijo vključite enaka področja svojega delovanja?
Ne, vsako leto nekaj drugega. Ne uporabljamo “copy paste”. 
11.  Kako na šoli financirate izvajanje samoevalvacije? Imate kakšna posebna finančna 
sredstva namenjena tej dejavnosti?
Ne, pri samoevalvaciji samo piše, da jo moramo izvajati.
Udeleženci samoevalvacije
12.  Kdo je na šoli vodja samoevalvacije?
Ja, v bistvu sem jaz. 
13. Kdo je na šoli vključen v proces samoevalvacije? 
Vedno kadar se lotimo samoevalvacije sodelujeva skupaj s pomočnico ravnateljice in zelo 
veliko s svetovalno službo, ki jo sestavljata socialna delavka in psihologinja. Na nek način 
pa so vključeni tudi učitelji, učenci in starši, ampak v bolj obrobni vlogi.
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14. Ali se je na šoli v ta namen oblikovala posebna skupina za kakovost? 
Ja, lahko bi rekla da ja. 
15. Kako se je skupina oblikovala, kdo so člani te skupine?
Izoblikovala se je spontano. Veliko sodelujemo skupaj tudi že pri ostalih dejavnostih šole. 
Člani skupine za kakovost so obe pedagoginji zaposleni v šolski svetovalni službi, po-
močnica ravnateljice in jaz. 
16. Katere so njene temeljne naloge?
Jaz mislim, da je naša temeljna naloga to, da ugotovimo, kaj je tisto, kar je potrebno 
raziskati, ugotoviti kakšno je stanje, analizirati in potem načrtovati za naprej. Potem je po-
trebno tudi pogledati, če smo kaj napredovali. Izvedemo praktično cel cikel. 
17. Ali so v samoevalvacijo vključeni tudi učenci in starši?
Da, so vključeni tako učenci kot starši. Seveda odvisno od področja samoevalvacije.
18. Kakšna je vloga učiteljev in šolske svetovalne službe pri izvajanju samoevalvacije?
Kako so vključeni učitelji je spet odvisno od področja samoevalvacije. Včasih so oni vir in-
formacij, včasih so vezni člen med skupino za samoevalvacijo in starši, če se nanje 
obračamo. Če vključimo učence, potem so tudi oni kot razredniki nekakšen vezni člen. 
Imajo bolj operativno vlogo. Pri načrtovanju pa jih tudi ne izključimo, saj tudi oni sporočajo, 
če so kje težave. Če jih poslušaš potem ugotoviš, da je nekje potrebna neka podpora.
Svetovalna služba pa je posebej otoček v šoli, ki gledajo na šolo iz malo širšega zornega 
kota kot učitelji. V takšnih primerih se je pametno z njimi posvetovati in tudi pomagajo pri 
oblikovanju metodoloških instrumentov. 
19. Kakšna je vloga staršev pri izvajanju samoevalvacije šole?
Največkrat so predvsem vir informacij. Druge vloge zaenkrat nimajo. Starši so neodzivni. 
Tudi ko jih prosimo, da izpolnijo anketne vprašalnike, nazaj ne dobimo vseh vprašalnikom. 
Letos smo na primer dobili 79% izpolnjenih anketnih vprašalnikov. In ko jim vprašamo na 
Svetu staršev, zakaj in da je škoda, za takšen rezultat, mi odgovorijo, da nimajo časa za 
takšne stvari in da so preobremenjeni. Tako se mi zdi, da je takšna razpoka med nami. 
Pričakujejo, da bo šola reševala stvari, ko pa jih prosimo za feed back, pa nimajo časa. 
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20. Kakšna je vloga učencev pri izvajanju samoevalvacije?
Tako kot starši, so tudi učenci predvsem vir informacij.
21.  Ali vam pri izvajanju samoevalvacije pomagajo zunanji strokovnjaki? Kateri?
Da, vendar samo eno leto, ko smo bili vključeni v projekt KViz. Sicer se na njih ne 
obračamo. 
Izkušnje in opažanja pri samoevalvaciji
22. Kaj je po vašem mnenju največja korist samoevalvacije za šolo?
Najbolj pomembno pri samoevalvaciji se mi zdi to, da ko ugotavljaš stanje prideš do nekih 
podatkov, ki ti postavijo zrcalo in ti dejansko vidiš kje si in kako si. Potem moreš ti razmisliti 
in nekaj načrtovati. Zdi se mi, da s tem šola lahko napreduje. Mislim da je s samoevalvaci-
jo to tudi mišljeno, da šola nadgrajuje prakso. Se mi zdi, da če tega ni, se ravnaš po 
“vetru”, šola pa ne sme ravnati tako. 
23.  S katerimi ovirami ste se v preteklosti srečevali pri izvajanju samoevalvacije?
Ja, ovire so predvsem v tem, da za vse te postopke in orodja nismo povsem usposobljeni. 
Če bi se našel kakšen strokovnjak in prišel pogledati kaj vse mi počnemo za samoevalva-
cijo bi se verjetno malo vprašal kaj počnemo. Ampak na tem področju smo laiki in 
počnemo res tisto, kar se nam zdi potrebno. Kadar se lotimo samoevalvacije, se je lotimo 
zato, da sami sebi pomagamo, da poskušamo izboljšati prakso. Želeli bi si malo bolj sis-
ematično urediti to področje. Zakonodaja nam sicer nalaga, ampak zelo skopo. Potem 
imaš pa strokovnjake iz tega področja, ki pravijo, da si naj ne želimo, da bi nam samoevla-
vacijo kdo predpisal, po drugi strani pa zahtevajo, da to delamo. In tako delamo to po svo-
je, potem nas pa spet kritizirajo. 
24. Ste jih odpravili? 
Ne, ne še. 
25. Na kakšen način ste jih odpravili?
Še kar, se soočamo s težavami.
26.  Ali se po Vašem mnenju zaposleni čutijo dovolj usposobljene za izvajanje samoeval-
vacije?
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Ne, sploh ne.
27.  Ste se vi, oziroma kdorkoli od zaposlenih na šoli, v zadnjem času udeležili kakšnega 
izobraževanja na temo samoevalvacije?
Da, mi smo se eno leto vključili v projekt KViz preko Šole za ravnatelje. 
28.  Ali je po vašem mnenju na šoli vzpostavljena ustrezna klima za uspešno izvajanje 
samoevalvacije?
Ne, mislim da ni. Ko izvajamo samoevalvacijo skupaj s starši so težave z odzivnostjo, ko 
se obrnemo na učitelje in da recimo morajo oni oceniti lastno delo, ali pa da moram jaz 
oceniti njihovo delo, se mi zdi da zaznavam eno preobčutljivost, ne odprtost. Včasih pride 
tudi do napačnih interpretacij tega kar jaz želim. Eno leto sem v anketnem vprašalniku za 
učitelje postavila prvo vprašanje:” Katere tri stvari bi izpostavil kot najbolj bistvene, če bi 
jutri prišel na mesto tebe nekdo drug?”. Eni so zelo lepo napisali, drugi pa so iz tega 
naredili celo dramo, kaj se jaz grem ali da ga bom iz službe vrgla.
29.  Ali poznate katerega izmed nacionalnih projektov, ki so namenjeni spodbujanju 
samoevalvacije na šolah? ( npr. Modro oko, KViz, Mreža učečih se šol, Ogledalo….)
Da, poznam.
30.  Ali ste bili kot šola tudi vanj vključeni?
Da, vključeni smo bili v projekt KViz preko Šole za ravnatelje. No pa tudi v Mreži učečih se 
šol smo bili. Včasih si pa pomagamo tudi z gradivi, ki so nastali v okviru projekta Modro 
oko. Sicer v ta projekt nismo bili vključeni. 
31. Kakšne so vaše izkušnje z projektom?
Izkušnje z projektom KViz so precej negativne. Bili smo na začetku, ko so s tem projektom 
začeli in je bilo vse skupaj tako nejasno. Učitelji ne jaz nismo bili zadovoljni. Nismo dojeli 
bistva. Res pa je, da je bilo to že dolgo časa nazaj. Učitelji so menili, da ni bilo vredu. Ni 
bila določena metodologija, preveč fluentno je bilo vse skupaj. 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 IZJAVA O AVTORSTVU IN OBJAVI NA SPLETNIH STRANEH 
ODDELKA ZA PEDAGOGIKO IN ANDRAGOGIKO 
Spodaj podpisana Nina Breznikar izjavljam, da je magistrsko delo z naslovom Ugotavljanje 
in zagotavljanje kakovosti v osnovni šoli s pomočjo samoevalvacije  moje avtorsko delo in 
da se strinjam z objavo v elektronski obliki na spletnih straneh Oddelka za pedagogiko in 
andragogiko. 
Ljubljana, september 2017 Podpis:
 165
